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EINLEITUNGLehrer und Lehrerinnen müssen heutzutage verschiedenste Aufgaben bewältigen. Siesollen  Berater*innen1,  Moderatoren  und  Moderatorinnen,  Diagnostiker*innen,Verwalter*innen,  Coaches,  kurzum  Jongleure  vielfältiger  Herausforderungen  undAnsprüche sein. Daher steht die Lehrerbildung in der Pflicht, angehende Lehrer*innenmöglichst  effektiv  in  ihrer  Professionalisierung  zu  unterstützen.  In  der  vorliegendenMasterarbeit soll es vor allem um einen Zweig der Anforderungen an den Lehrerberufgehen, und zwar um die systematisch betriebene Schul- und Unterrichtsentwicklung.Eine  forschende  Grundhaltung  in  der  Berufspraxis  soll  es  Lehrerinnen  und Lehrernermöglichen,  langfristig  und  nachhaltig  guten  Unterricht  zu  gestalten,  Lehr-Lern-Prozesse zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Lehren ist eben kein bloßes Handwerk,bei  dem  einzelne  Techniken  mit  Sicherheit  zum  Erfolg  führen.  Lehren  ist  eineVerbindung zwischen Theorie und Praxis. In den letzten Jahren wird daher verstärkt derhochschuldidaktische  Ansatz des  Forschenden Lernens diskutiert.  An der  Humboldt-Universität  zu  Berlin  wurden  bisher  Forschungselemente  während  des  Berufsfeld-erschließenden Praktikums im Bachelor und während des Praxissemesters im Mastereingeführt  und evaluiert.  Die Resonanz unter  den Studierenden  fällt  z.T.  gravierendnegativ aus, wie folgende offene Antworten aus der quantitativen Fragebogenerhebungzum Wintersemester 2018/19 illustrieren:Das LFP2 ist für meine zukünftige Tätigkeit nicht nützlich. Es macht nur mehr Aufwandund hindert einen der eigentlichen Tätigkeit nachzukommen.mehr Praxisbezug, weniger Bezug zur ForschungDas LFP ist sinnlos und sollte ersatzlos gestrichen werden.Im Rahmen einer quantitativen Befragung kann jedoch nicht viel mehr als diese Parolenoffengelegt  werden.  Zudem  bleiben  die  Kommentarfelder  zu  den  offenen  Fragenoftmals  leer.  Ziel  dieser  Arbeit  ist  es  folglich,  differenzierte  Einblicke  in  dieEinstellung von Studierenden zum Forschen im Lehramt und zum Forschen an derSchule zu gewinnen, um aus ihnen wiederum Implikationen für die Hochschullehre1 Das  Sternchen  in  der  Schreibweise  „Lehrer*innen  und  Schüler*innen  dient  dazu,  herkömmlicheGeschlechterzuordnungen aufzubrechen. Es fungiert, ähnlich wie im IT-Bereich, als Platzhalter fürverschiedene Formulierungsmöglichkeiten und gibt Raum für alle Geschlechtsidentitäten, die nicht indas  binäre  Konzept  vonFrau  und  Mann  passen.  Das  Gendersternchen  *  soll  während  des  Lese-prozesses sowohl irritieren als auch für diskriminierende Strukturen sensibilisieren. In der gesamtenMasterarbeit  werden  verschiedene  Formulierungsformen  flexibel  verwendet,  da  es  nicht  um dasHerstellen einer neuen starren Norm gehen soll, sondern vielmehr um die Öffnung für Alternativen.2 LFP ist eine Abkürzung für das Lehr-Lern-Forschungsprojekt. 1
abzuleiten. Dabei soll untersucht werden, ob sich die Einstellungen der Studierendenwomöglich über die Praxisphasen hinweg  verändern oder ob sie stabil bleiben. Auchsoll geprüft werden, ob und welchen Nutzen Studierende im Forschen wahrnehmen. Mitdem Blick auf die folgenden Ausbildungsphasen gerichtet soll zudem erörtert werden,inwiefern und in welcher Art die Studierenden beabsichtigen, im Berufsleben forschendtätig zu werden. All dies summiert sich zu einer Einschätzung, die das  Verhältnis vonTheorie und Praxis zu klären versuchen soll. Die Studie nähert sich ihrem Ziel dabeideskriptiv, indem  qualitative Interviews  mit Studierenden analysiert werden. Dabeisoll  kleinschrittig  verfahren  werden,  um den  komplexen  Fragestellungen  gerecht  zuwerden. Kleinschrittig heißt, dass der umfassende Begriff von Forschung im Lehramt infolgende  vier  verschiedene  Facetten  aufgegliedert  wird,  die  differenziert  untersuchtwerden sollen: Forschung in der Schule, Theorie und empirische Studien, ForschendesLernen und Forschungsprojekte in den Praxisphasen (s. Kapitel 2.1 & Anhang 1).Zur  Orientierung  wird  nun  die  Gliederung  der  Arbeit  skizziert.  Im  ersten Kapitelwerden der Forschungsstand und die Theorie umfassend referiert, um präzise an diesenanknüpfen  zu  können.  Dabei  werden  die  in  der  Einleitung  vorweggenommenenKonzepte des Forschenden Lernens oder der Theorie-Praxis-Verbindung definiert undproblematisiert.  Dies  mündet  im  zweiten  Kapitel direkt  in  die  Formulierung  desspezifischen  Forschungsinteresses.  Die  Forschungsfragen und  die  Methodik werdenausführlich  beschrieben  und  begründet.  Im  dritten Kapitel  erfolgt  hierauf  diedreischrittige Darstellung der  Ergebnisse.  Dabei  wird den  Leser*innen  eine  schnelleOrientierung ermöglicht, indem die Ergebnisse jeweils zusammengefasst werden undsich auch vom Layout des Fließtextes abheben. Im  vierten und letzten Kapitel  wirdschließlich  ein  Fazit  gezogen.  Es  werden  alle  Forschungsfragen  differenziert  aufGrundlage der  vorangegangene Ergebnisdarstellung beantwortet.  Um die Studie  undihre  Ergebnisse  kritisch  zu  diskutieren,  folgt  eine  Reflexion  des  Studiendesigns.Daraufhin  werden  mögliche  Implikationen  für  die  Hochschullehre  abgeleitet  underörtert.  Fettdruck  und  Kursivierungen  sollen  der  besseren  Lesbarkeit  dienen  undmarkieren  Schlüsselbegriffe.  Abkürzungen  werden  bei  der  ersten  Nennung  in  einerFußnote erklärt, 2
KAPITEL 1 FORSCHUNGSSTAND & THEORIEMehr Praxisbezug, weniger Bezug zur Forschung (offener Kommentar im Rahmen einer quantitativen Fragebogenerhebung zum Praxissemester 2018/19)Die altbekannte Forderung nach mehr Praxis scheint auf den ersten Blick trivial. Mit derEinführung  von  längeren  Praxisphasen  im  Lehramtsstudium  wird  dieser  ForderungGenüge getan, sodass alle Beteiligten in der Auseinandersetzung um eine angemesseneLehrerbildung befriedet sein sollten. Ganz so einfach verhält es sich jedoch keineswegs.Hinter der banalen Forderung nach mehr Praxis verbirgt sich eine grundlegende undbisher ungelöste Problematik der Lehrerbildung. Des Weiteren stellt die Einführung vonverlängerten  Praxisphasen  keinen  Garanten  für  eine  gelungene  Professionalisierungkünftiger  Lehrkräfte  dar.  In  diesem  Kapitel  soll  daher  zuerst  der  Grundaspekt  desTheorie-Praxis-Verhältnisses  umrissen  werden,  um  daraufhin  die  Einführung  vonPraxisphasen auf ihre (vermeintlich) professionalisierende Wirkung hin zu überprüfen.1.1 Theorie-Praxis-Verhältnis in der Lehrer*innenbildungBeginnen wir wie zuvor mit den vielversprechenden Begriffen „Praxis“, „Berufsbezug“oder  „Praxisbezug“.  Kaum  jemand  würde  bestreiten  wollen,  dass  Praxisbezug  einwichtiger  Faktor  in  der  Lehrerausbildung  ist.  Die  fehlende  Kontroverse  resultiertletztlich daraus,  dass  diese Begriffe  reichlich unscharf  sind.  So konstatiert  ReinholdHedtke (2000:  3):  „Sie  [die  Begriffe  Praxisbezug und Berufsbezug,  Anmerkung derVerfasserin]  erlauben unterschiedlichste  inhaltliche  Aufladungen  und  kommunikativeVerwendungen, aber auch emotionale Besetzungen, und oszillieren zwischen Erlösungs-mythos und Leerformel“.In einer qualitativen Einzelfallstudie aus dem Sommersemester 2015 wurden Studie-rende  in  offenen  Interviews  zu  ihrem  Praxiswunsch  befragt.  Acht  hermeneutischeAnalysen wurden von Thomas Wenzl et al. im Buch „Praxisparolen.  Dekonstruktionzum Praxiswunsch von Lehramtsstudierenden“ (2018) zusammengetragen, die die obigeAussage  Hedtkes  untermauern.  Es  zeigte  sich  nämlich,  dass  dem Praxiswunsch  derStudierenden eher ein diffuses Ressentiment zugrunde liegt als konkrete Vorstellungenzu einer gelungenen Lehrerbildung (vgl. Wenzl. et al. 2018: 2).Vielmehr stellt sich der auf den ersten Blick vermeintlich gemeinsame Nenner „mehr Praxis“ auf den zweiten Blick als ein  trübes diskursives  Sammelbecken dar,  in  das  3
Studierende  ihre  unterschiedlichsten  individuellen  Unzufriedenheiten  mit  ihrem  Studium hineinwerfen  können.  Sie  äußern  sich  dabei  stets  in  dem Gefühl,  einem  kollektiven Anliegen der Lehramtsstudierendenschaft  Ausdruck zu verschaffen,  und  fordern doch ganz Unterschiedliches, durch partikulare Motive Begründetes (ebd. S. 4).Das  vielgestaltige  Unbehagen  der  Studierenden  am  Lehramtsstudium,  darunter  dieAngst  vor  der  Klasse  zu  stehen,  die  Ablehnung  von  Wissenschaftlichkeit,  derprovinzielle  Wunsch  von  der  bekannten  Schüler*innenrolle  sogleich  in  dieLehrer*innenrolle zu schlüpfen u.a., vereint sich in diesem Sinne unter dem von Hedtkeals „Leerformel“ beschriebenen Oberbegriff des Praxisbezugs:Die Autor*innen schließen aus ihrer Studie, dass „es zuallererst [darum] geht, […] dieAufrechterhaltung  des  Wissenschaftlichkeitsanspruchs  gegen  einen  Praxiswunsch  zuverteidigen, der sich eigentlich aus der 'Diffamierung' der Wissenschaftlichkeit speist“(ebd. S. 90).Hier kristallisiert sich die erwähnte Grundproblematik der Lehrerbildung bereits heraus.Der Wunsch der Studierenden, die theoretische Sphäre der akademischen Ausbildungmöglichst  zu  umgehen  oder  rasch  abzuarbeiten,  deutet  darauf  hin,  dass  Theorie  alsgänzlich fremdes Gebiet konzeptualisiert wird, das in der späteren praktischen Lehr-tätigkeit von keinerlei Belang mehr ist. Hier  wird  das  Theorie-Praxis-Verhältnis  sehr  deutlich auf  Grundlage  des  Differenz-konzeptes beschrieben (vgl. Herfter &Schroeter 2012: 48ff.). Theorie und Praxis stellendabei zwei unterschiedliche Welten dar. Die befragten Studierenden gehen unbewusstvon der Auffassung aus, dass sie ihr Kerngeschäft des Unterrichtens vor allem durch dasUnterrichten,  also  durch  die  pädagogische  Praxis  selbst,  erlernen  können.  DieserAnnahme  folgt  beispielsweise  das  Meisterlehrekonzept,  in  dessen  Konzeptionangehende Lehrer*innen als Novizen durch das Imitieren von Expert*innen lernen. DasAnreicherungskonzept  betont  die  angeleitete,  fortschreitende  Entwicklung  vomRational-Expliziten  zum  Intuitiven.  So  muss  ein*e  Referendar*in  beispielsweiseexplizit  daran  denken,  regelmäßig  den  Augenkontakt  mit  allen  Schülern  undSchülerinnen3 zu suchen.  Eine  langjährig  berufstätige Lehrkraft  tut  dies  intuitiv  undroutiniert,  ohne  sich  darauf  konzentrieren  zu  müssen,  sodass  andere  komplexereHandlungen möglich werden. Das Theoriewissen hat im Differenzkonzept generell keinerlei Relevanz für die Praxis.Während zwischen Theorie- und Praxiswissen im Differenzkonzept keine Verbindung3 nachfolgend SuS 4
besteht,  versuchen  Integrationskonzepte eine  Verknüpfung  zwischen  den  beidenohnehin als ähnlich angenommenen Wissensformen herzustellen (vgl. Neuweg 2004).Das  wohl  bekannteste  Integrationskonzept  ist  im  Transfermodell enthalten.Theoretisches Wissen soll unmittelbar in der Praxis angewendet werden. Dabei wirdunterstellt,  dass  das  Wissen beim Transport  von der  Theorie in  die Praxis  identischbleibt (vgl. Makrinus 2013: 58). „Das Verhältnis von Wissen und Handeln wird unterdieser  Prämisse  nach  dem  Muster  eines  Trichters/Stundenglases  vorgestellt“(Beck/Bonß  1984,  zitiert  nach  Makrinus  2013:  58).  Das  Ziel  ist  es,  Unterrichts-handlungen weitgehend zu optimieren und zu legitimieren. Theorie wird als Vielzahltechnologischer Regeln konzeptualisiert,  die allgemeingültig sein sollen,  präzise Ver-haltensempfehlungen geben und die prognostizierte Wirkung garantieren (vgl. Herfter &Schroeter  2012:  45ff.).  Nach  Neuweg  existieren  jedoch  eben  diese  Regeln  nicht(Neuweg 2004: 3). Grundsätzlich gehen moderne Theorien davon aus, dass Bildungs-prozesse einem generellen Technologiedefizit unterliegen (vgl. Makrinus 2013: 256).Lehrerinnen und Lehrer4 müssen eben nicht nur Routineaufgaben lösen, sondern sich inkomplexen Situationen bewähren, die von systematischer Unsicherheit, Ungewissheit,Mehrdeutigkeit und Interpretationsbedürftigkeit gekennzeichnet und zudem durch Wert-und  Interessenskonflikte  geprägt  sind  (vgl.  Altrichter  2008:  269).  Patentrezepte  undpädagogische Techniken können daher nicht existieren.Auch das  erweiterte Transfermodell,  das Informationsverluste während des Transfersund andere Rezeptionshemmnisse zu berücksichtigen versucht, geht von einer generellmöglichen Übertragbarkeit von theoretischem Wissen in die Praxis aus (vgl. Makrinus.2013:  60)  Erst  im  Transformationsmodell wird  die  strukturelle  Verschiedenheit  vonTheorie und Praxis mitgedacht (vgl. ebd. S. 61).Beide  Bereiche  entsprächen  verschiedenen  „Beschreibungsformen“  sozialerWirklichkeit:Im  Fall  der  Wissenschaft  geht  es  um  mutwillige  Steigerung  der  Komplexität  der  Wirklichkeitskonstruktionen mit dem Ziel distanzierter Reflexion, im Fall der Praxis umKomplexitätsreduktion  und  notwendige  Abkürzung  [...]  auf  dem  Weg  zu  nicht  aufschiebbaren Entscheidungen/Handlungen. (Radtke 2004: 119, zitiert nach Makrinus 2013: 62).Die  Unvorhersehbarkeit  der  Praxis  sowie  der  Handlungsdruck,  unter  dem  LuLEntscheidungen  treffen  müssen,  stehen  einem  langwierigen  Prozess  des  rationalen4 nachfolgend LuL 5
Abwägens diametral entgegen. Vielmehr greifen LuL zur Bewältigung des Schulalltagsauf etablierte  Routinen und Alltagstheorien zurück.  Wenn wissenschaftliches  Wissennicht einfach auf handlungspraktisches Wissen übertragbar ist, stellt sich automatischdie  Frage,  wie  wissenschaftliche  Theorien  transformiert  werden  könnten,  umanschlussfähig für die Praxis zu sein (vgl. Makrinus 2013: 62).Die  Akteur*innen  selbst  müssten  die  wissenschaftlichen  Theorien  mit  ihrenAlltagstheorien und ihren eigenen Erfahrungen miteinander in Beziehung setzen. DasZiel,  die  Praxis  durch  theoretisches  Wissen  zu  verbessern,  bleibt  hierbei  bestehen,weshalb diesem Ansatz ebenfalls „Wissenschaftszentrismus“ (Bommes et al. 1996: 223,zitiert nach Makrinus 2013: 63) vorgeworfen wurde. Diese Dominanz der Theorie wirdim  Relationierungsmodell hingegen  aufgegeben.  Wissenschaft  könne  zwar  gewisseDeutungsangebote bereitstellen, die Auswahl und Verarbeitung wird jedoch durch dieLuL innerhalb der Logik der Praxis bestimmt (vgl. Makrinus 2013: 64).  Sowohl dieWissenschaft als auch die Praxis werden in diesem Modell zueinander ins Verhältnisgesetzt. Beide Perspektiven werden relational betrachtet und können nicht auf die eineoder andere Wissensform reduziert werden (vgl. ebd. S. 65).Bevor genauer auf diesen doppelte Relationierungsprozess eingegangen wird, sollen dierestlichen Integrationskonzepte skizziert werden.Im sogenannten  Induktionskonzept stellen die praktischen Erfahrungen die Grundlagedar,  auf  denen  die  wissenschaftliche  Ausbildung  aufbauen  muss  (vgl.  Herfter  &Schroeter  2012:  46).  Dieses  Primat  des  Praktischen  berücksichtigt  ähnlich  wie  dasTransfermodell nicht die strukturelle Verschiedenheit der beiden Domänen. Ein anderesKonzept, das Fundierungskonzept dreht das Verhältnis um und besagt, dass praktischesWissen auf theoretischem Wissen basiere.Das Brillenkonzept schreibt der Theorie zu, ein wahrnehmungsbeeinflussendes Analyse-Medium  bereitzustellen.  Die  Praxis  wird  gewissermaßen  durch  die  „Theoriebrille“betrachtet. Dies soll es LuL ermöglichen bestimmte Problemfelder in der Praxis über-haupt erst einmal zu erkennen und zu versprachlichen. Theorie leistet also eine Sensi-bilisierung für praktische Probleme und unterstützt Reflexionen, indem sie sprachlicheAusdrucksmöglichkeiten für das phänomenologisch unscharfe Geschehen anbietet (vgl.Herzmann et al. 2017: 184).Im Parallelisierungskonzept werden Wissen und Können parallel erworben und wirkenineinander.Zuletzt  entwirft  das  Mutterwitzkonzept von  Neuweg  die  Urteilskraft  als  Bindeglied6
zwischen Theorie und Praxis. Theoretisches Wissen allein sei nicht ausreichend, eineAnwendung in der Praxis sei zudem nicht möglich. Erst im Nachhinein kann der*diePraktiker*in  Handlungen  reflektieren  (vgl.  ebd.).  Der  Begriff  „Mutterwitz“  deutetetymologisch auf den angeborenen, gesunden Menschenverstand hin (vgl.  duden.de),sodass  eine  Gleichsetzung  mit  dem  Transformationsmodell  trotz  des  relationalenZugangs nicht angebracht scheint.Die  zuletzt  skizzierten  Konzepte  scheinen  der  strukturellen  Verschiedenheit  vonTheorie- und Praxiswissen nicht gerecht zu werden. Das Brillenkonzept könnte m.E.Teil des Transformationsmodells sein – so ist es durchaus vorstellbar, dass LuL einzelnetheoretische  Konstrukte  in  ihrer  Praxis  entdecken,  diese  mithilfe  eines  ausdifferen-zierten  Theorievokabulars  versprachlichen  und  nachfolgend  in  der  Praxis  auch  be-arbeiten können. Dabei wird die wissenschaftliche Theorie sehr wahrscheinlich nach derLogik der Praxis adaptiert. Diese Wahrnehmungsbeeinflussung könnte jedoch auch dieumgekehrte  Richtung  nehmen.  Die  „Praktiker*innenbrille“  könnte  Wissenschaftler-*innen  für  bestimmte  Aspekte  sensibilisieren,  die  so  noch  nicht  in  derForschungsliteratur beschrieben und bearbeitet worden sind. Was  macht  nun  solch  eine  Transformation  eigentlich  aus?  Um  diese  Frage  zubeantworten,  muss die strukturelle Differenz der beiden Wissensformen noch einmalgenauer beleuchtet werden. Grob  kann folgende Einteilung vorgenommen werden:  Während Theoriewissen  demKriterium der Wahrheit verpflichtet ist, orientiert sich Praxiswissen am Kriterium derAngemessenheit (vgl. Schneider & Wildt 2009: 20). Wissenschaftliches Wissen über diePraxis ist allgemein anschlussfähig an wissenschaftliche Diskurse, kann dort überprüft(verifiziert  oder  falsifiziert)  und  für  die  Anschlussforschung  genutzt  werden.  DieVerwendung  des  Wissens  in  der  Praxis  kann  dabei  nicht  vom Wissenschaftssystembestimmt  werden,  wohl  kann  die  Verwendung  des  erzeugten  Wissens  jedoch  selbstwieder zum Forschungsgegenstand werden (vgl. ebd. S. 20f.).Für das pädagogische Praxiswissen gilt das Kriterium der Angemessenheit, sodass zwardie Geltungsbehauptungen dieses Wissens in der Wissenschaft geprüft werden können,jedoch nicht seine Angemessenheit. Die Praxis kann das Wissen verwenden, ohne anwissenschaftliche Standards gebunden zu sein. Das Wissen kann zudem für die Lösungpraktischer Probleme genutzt werden, orientiert sich dabei jedoch am Einzelfall und istsomit  nicht  generalisierbar.  Das  Praxiswissen  ist  außerdem  nicht  ohne  Weiteresanschlussfähig an wissenschaftliche Diskurse (vgl. ebd. S. 21). 7
Schneider und Wildt sehen das Problem, dass Studierende aufgrund dieser Differenz„aus ihrer Perspektive auch kaum die Bedeutung von empirisch erzeugtem Wissen überihre zukünftige Praxis erkennen und ermessen [können]“ (vgl. ebd. S. 21).Ein kurzes Beispiel zur Verdeutlichung der verschiedenen Wissensformen soll an dieserStelle  angebracht  werden.  Die  Differenz  von  wissenschaftlichem  und  praktischemWissen  besteht  auch  innerhalb  der  Fächer.  Die  meisten  Fachbegriffe  gelten  in  derWissenschaft aufgrund ihrer Komplexität als umstritten. So existieren zum Begriff derLiteraturepoche „Romantik“  verschiedenste  Definitionen  und  Zugriffe,  die  sich  teil-weise sogar widersprechen. So wird die Romantik sowohl als emotional als auch alsrational  naturwissenschaftlich  geprägt  angesehen.  Für  die  einen  ist  diese  Zeit  inhöchstem Grade von Emanzipation gekennzeichnet, während andere in ihr den Rückfallin konventionelle Denkmuster sehen. Der Begriff „Romantik“ erscheint problematisch.Selbst  in  den  Wissenschaften  müssen  Begriffe  hin  und  wieder  entproblematisiertwerden, um ihre Anschlussfähigkeit an andere Disziplinen oder gar an die Öffentlichkeitzu gewährleisten. Die Entproblematisierung orientiert sich am Kriterium der Angemes-senheit.  Wenn SuS die Lehrkraft  fragen, was unter „Romantik“ zu verstehen sei,  istnicht zu erwarten, dass der gesamte Forschungsdiskurs dargelegt wird. Dies würde zueiner  Überforderung  führen  und  wäre  eben  ganz  und  gar  nicht  angemessen!  Diedidaktische Reduktion versucht offenes, unabgeschlossenes und verhandelbares wissen-schaftliches Wissen in vermittelbares, im Rahmen der jeweiligen Sequenz tendenziellabgeschlossenes  Wissen  zu  transformieren,  um  die  Weitergabe  dieses  Wissens  zuermöglichen.  Im  schlimmsten  Fall  ist  das  Resultat  allerdings  nicht  nur  statisches,sondern sogar falsches Wissen. Letzteres sollte vermieden werden. Auch wenn man alsLehrperson eklektisch  vorgeht  und  beispielsweise  zwei  dichotome Romantikbegriffevermittelt, orientiert sich das Vorgehen weiterhin am Kriterium der Angemessenheit. Die Frage, die sich aus dieser unauflösbaren Differenz ergibt, ist nun, wie im Sinne desTransformationsmodells  mit  diesem  antinomischen  Theorie-Praxis-Verhältnis  umzu-gehen  ist.  Ralf  Schneider  (2009)  zählt  für  die  Lehrerbildung  drei  unterschiedlicheStrategien auf:1.)  Die  Differenz  bleibt  bestehen,  wird  aber  durch  eine  Überpointierung  wissenschaftlicher Wissensaneignungsprozesse ausgeblendet. Die Problemlösung einer nachhaltigen Relationierung wird  auf  die  3.  berufsbiographische  Phase  der  Lehrerweiterbildung (Radtke 1996 und 1999) verschoben.2.) Die Differenz wird nicht thematisiert, sondern durch einen frühzeitigen Fokus auf 8
den Erwerb von Handlungsfähigkeiten im Unterricht  (im Sinne eines fortlaufenden  „Simultantrainings“) unterlaufen (vgl. Terhart 1999, 2000).3.)  Die  Differenz  als  solche  wird  anerkannt  und  (hochschul-)didaktisch  mit  dem  Konzept  des  Forschenden  Lernens  bearbeitet,  indem  Handeln  zum  Gegenstand  wissenschaftlicher  Erkenntnistätigkeit  wird.  Das  didaktische  Konzept  ist  auf  Relationierungsleistungen hin angelegt (Wildt  1996,  1998;  Schneider/Wildt  2003)  (Schneider 2009: 59f.).In  den  ersten  beiden  Ansätzen  wird  die  Relationierung  nicht  thematisiert,  sondernhöchstens verschoben. Die erste Strategie betont einseitig das wissenschaftliche Wissen,während die zweite Strategie das handlungspraktische Wissen in den Mittelpunkt rückt.Die  zweite  Strategie  würde  sehr  wahrscheinlich  mit  der  Einführung  von  langenPraxisphasen  einhergehen  und  ohne  breites  Theorierepertoire  auskommen.  Diesentspräche den Wünschen von Studierenden nach weniger Theorielastigkeit und ver-mehrtem Training  realistischer  Unterrichtssituationen,  in  denen  man  durch  Hospita-tionen  und  eigenen  Unterricht  Handlungsmöglichkeiten  zum  Umgang  mit  verschie-densten Schwierigkeiten erlernt. Bevor ich zur dritten Strategie übergehe, möchte ichBefunde, die gegen die zweite Strategie sprechen, anführen.Jede*r Studierende hat eine lange Sozialisationsgeschichte in der Schule vorzuweisen.Insofern  verfügen  die  meisten  Student*innen  bereits  über  zahlreiche  Konzepte  zugelungenem Unterricht.  Außerdem habitualisiert  man als  Schüler*in komplexe Inter-aktionsmechanismen,  ohne  diese  biographisch  erlernten  Handlungsmuster  bewussthinterfragen zu können. Der typische Begleitsatz vieler berufserfahrener Lehrer*innen,„Vergessen Sie alles, was Sie bisher in der Universität gelernt haben“, verschärft dieDistanz zu einem theoriegeleiteten Berufsverständnis. Wie im Differenzkonzept darge-stellt, wird praktisches Wissen als eigenständiger Wissensbereich gedeutet, der letztlichnur durch die Praxis selbst erlernt werden könne. Theoretisches Wissen ist nach dieserAuffassung überflüssig und kann getrost vergessen oder gar nicht erst erlernt werden.Dies erhöht nun aber die Gefahr, dass Studierende in verlängerten Praxisphasen in diesogenannte „Erfahrungsfalle“ tappen (Hascher 2005: 40): Studierende versuchen rezept-artiges Wissen zu erlangen und anzuwenden,  indem sie die in der  Unterrichtspraxisbeobachteten Verhaltensweisen schlichtweg imitieren. Dabei können sich Routinen undWahrnehmungsmuster  ausbilden  und  verfestigen,  die  einer  Professionalisierung  ent-gegenstehen (vgl. Schüssler et al. 2014: 136).Diese Befürchtungen wurden auch empirisch untermauert. So kommt Hascher zu demSchluss,  dass  ein  „Mehr“  an  Praxisphasen  nicht  unbedingt  professionalisierungs-9
fördernd sei (vgl. Weyland & Wittmann 2017: 22, Hascher & de Zordo 2015: 25ff.).Allgemein liegen folgende Befunde vor: Studierende betrachten Praxisphasen wie dasPraxissemester vorrangig unter pragmatischen Gesichtspunkten und bewerten die Gütevon Praxisphasen  dementsprechend  abhängig  davon,  ob  unterrichtet  werden  konnte.Ehemalige  Studierende  dagegen  bewerten  die  Praxisphasen  retrospektiv  kritischer.Bedenklich  stimmt,  dass  in  der  Beurteilung  des  Kompetenzzuwachses  durch  dieStudierenden eine Kompetenzüberschätzung vorliegt (vgl. Hoeltje et al. 2004, Hascher2006,  Bodensohn  &  Schneider  2008,  Müller  2010,  Gemsa  &  Wendland  2011,Gröschner et al. 2013). Die wahrgenommenen Kompetenzzuwächse fallen jedoch rechtunterschiedlich aus. Eine einheitliche Entwicklung sei nicht nachweisbar (vgl.  Bach etal. 2010; Bodensohn &Schneider 2008; Gröschner & Schmitt 2011; Müller 2010).Rothland und Boecker (2015: 118f.) fanden heraus, dass die Selbsteinschätzungen vonStudierenden  zum Kompetenzgewinn  im  Vergleich  zwischen  längeren  und  kürzerenPraxisphasen  nicht  nennenswert  unterschiedlich  ausfielen.  Gröschner  kritisiertallerdings,  dass  die  Daten  dieser  Befunde  vornehmlich  aus  Selbst-  und  Fremd-einschätzungen stammen (vgl. Gröschner et al. 2013).Eine  Längsschnittstudie  zum  Praxisjahr  in  Biberach  kam  zu  dem  Ergebnis,  dassLehramtsstudierende tendenziell zu einem risikoarmen Unterrichtsstil neigten. Außer-dem zeigte sich eine Übereinstimmung zwischen dem Unterricht der Studierenden imPraxisjahr und dem der betreuenden Lehrkräfte. Die Studierenden schienen demnachdie Unterrichtsgestaltung der betreuenden Lehrkräfte zu übernehmen. Daher vermutetKüster im Gesamtergebnis eine „eher konservativ  geprägte Berufssozialisation durchverlängerte Praxisphasen“ (Küster 2008: 215, zitiert nach König & Rothland 2018: 15).Diesen Befund belegen auch andere Forschungsergebnisse wiederholt. So konnten Baeret  al.  (2007)  ebenfalls  nachweisen,  dass  Studierende über  verschiedene Praktikums-phasen hinweg innerhalb ihres eigenen Unterrichts ihre Methodenwahl an die Unter-richtsgestaltung  der  betreuenden  Lehrkräfte  anpassten.  Beispielsweise  konntenübereinstimmend  hohe  Anteile  an  dominierenden  Unterrichtsgesprächen  aufgezeigtwerden (vgl. auch Chitpin et al. 2008). Dabei steht nicht die bloße Übereinstimmungvon Unterrichtsmethoden in der Kritik, sondern vielmehr die unreflektierte Übernahmedieser durch die Studierenden. Problematisch werde dieses „Imitationslernen“ daher vorallem  dann,  wenn  die  betreuenden  Lehrkräfte  sich  vorwiegend  auf  die  eigenenErfahrungen bezögen. (vgl. Rothland & Boecker 2014: 390ff.) Eine Rückbindung an dieuniversitäre Ausbildung könne damit nicht mehr gewährleistet werden (vgl. ebd.). Diese10
Bilanz stimme nach Rothland und Boecker mit den vielzähligen Untersuchungen zurSozialisationsfunktion von Praktika allgemein überein, die bereits in den 1970er-Jahrendurch Konstanzer Forschungsgruppe angestoßen wurden (vgl. ebd.).Praxisphasen  allein  scheinen  demnach  nicht  per  se  professionalisierungsfördernd  zusein.  Im  Gegenteil:  Sie  führen  anscheinend  zu  einer  Deprofessionalisierung  derLehramtsstudierenden. Die  zweite  Strategie,  die  einseitig  das  Training  von  Unterrichtssituationen  umfasst,kommt  demnach nicht  für  die  Lehrer*innenbildung infrage.  Die  erste  Strategie,  diewiederum nur auf der Aneignung wissenschaftlichen Wissens beruht, scheint indessenebenso ungeeignet, wenn der Übergang in die Praxis mit der unreflektierten Übernahmevon  Routinen  einhergeht  und  jenes  zuvor  angeeignete,  wissenschaftliche  Wissenschnellstmöglich wieder vergessen wird. Vor  diesem  Hintergrund  wird  verständlich,  weshalb  für  eine  Relationierung  beiderWissensbereiche plädiert wird. An dieser Stelle kommt das Konzept des ForschendenLernens ins Spiel. Es stellt sich die Frage, wie Theorie- und Praxiswissen während derAusbildung reflektiert miteinander in Beziehung gesetzt werden können, sodass sich einnachhaltiger,  professioneller  Habitus  bei  den  Studierenden  herausbildet.  Diezukünftigen Pädagoginnen und Pädagogen sollen in die Lage versetzt werden, mithilfeeiner forschenden Lernhaltung und einer analytischen Distanz ihr Handeln zu reflek-tieren,  zu  beurteilen  und  ggf.  zu  verändern.  Um die  komplexen  Anforderungen  desLehrberufs  zu bewältigen,  müssen sie  allerdings ebenfalls  berufspraktische Routinenausbilden. Letztere sollen jedoch nicht fossilisieren, sondern weiterhin der Urteilskraftzugänglich  und dem Bewusstsein  der  Lehrkraft  nicht  entzogen  sein  (vgl.  Schneider2009: 60).Schneider stellt zur Auflösung dieses Spannungsfeldes u.a. folgende Kriterien auf:Wissenschaftliches  Wissen  und Handlungswissen müssen  hochschuldidaktisch  so  re-kontextualisiert werden, dass - „wissenschaftliches Wissen sich nicht im disziplinären Wissen als Wissen auf Vorraterschöpft“, also nur als träges Wissen erlernt wird,-  dass wissenschaftliches  Wissen „im Kontext  der  Universität  empirische Forschungbzw. Berufsfeldforschung etabliert werden muss“, um berufsfeldbezogenes Wissen zuerzeugen, welches „an die Ausbildung rückgekoppelt wird“,- dass das erzeugte Wissen eben „keinen unmittelbaren Anwendungsbezug im Sinnetechnologischen  Wissens  bereitstellt“  und  es  daher  in  einem  doppelten11
Relationierungsprozess gewonnen werden muss.Außerdem stellt  er fest, dass „dieses Wissen in Teilbereichen auch von Studierendenerzeugt werden kann“. Dieses selbst erzeugte Wissen wiederum könne als Grundlage fürdie Entwicklung veränderter Haltungen und Einstellungen zum Beruf dienen, die diegewünschten  berufssozialisatorischen  Wirkungen  erzielen  können.  Dieses  Wissenerhalte  zudem eine  „biographische  Eigendynamik“  und  müsse  für  die  Studierendensichtbar  werden,  sodass  sich  nachhaltige Veränderungen  in  den  Erwartungen an  dieBerufsausübung einstellen (Schneider 2009: 66).All dies könne nach Schneider das Forschende Lernen unterstützen. Er konstatiert:Die Konzeption Forschendes Lernen gewinnt als eine Art Leitimpuls im Reformdiskurs über  die  hochschulische  Lehrerbildung  und  im  Fragehorizont  pädagogischer  Professionalisierung zunehmend an Bedeutung (Schneider 2009: 69).Aus  der  Vielzahl  der  Referenzen  geht  hervor,  dass  das  Konzept  des  ForschendenLernens zunehmend Aufmerksamkeit erhält. Es soll zunächst geklärt werden, was manunter  Forschendem  Lernen  verstehen  kann,  um  daraufhin  die  verschiedenenBegründungslinien  für  eine  hochschuldidaktische  Verankerung  in  der  Lehrer*-innenbildung nachzuzeichnen. An diese theoretischen und normativen Betrachtungenschließt sich dann die Sichtung der empirischen Befunde an. 1. 2 Forschendes LernenDer  Begriff  Forschendes  Lernen  wird  zum  Teil  sehr  unterschiedlich  verwendet.Zugleich  kursieren  weitere  Begriffe,  die  teilweise  synonym verwendet  werden,  z.B.„Forschungsnahes,  Forschungsbasiertes,  Forschungsorientiertes  […]  Lernen“  (Huber2014: 22).Huber  definiert  Forschendes  Lernen  als  Lernform,  die  sich  vor  allem  dadurchauszeichnet, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung  von auch für Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist,  in seinen wesentlichen  Phasen –  von  der  Entwicklung  der  Fragen  und  Hypothesen  über  die  Wahl  und  Ausführung  der  Methoden  bis  zur  Prüfung  und  Darstellung  der  Ergebnisse  in  selbstständiger  Arbeit  oder  in  aktiver  Mitarbeit  in  einem übergreifenden Projekt  –  (mit)gestalten, erfahren und reflektieren (Huber 2009: 11; Herv. d. Verf.). 12
Huber  betont,  dass  die  Lernenden  beim  Forschenden  Lernen  in  allen  wesentlichenPhasen  des  Forschungsprozesses  selbst  forschend tätig  sein  sollen.  Rueß,  Gess  undDeicke (2016) haben eine Matrix entwickelt, die die verschiedenen Ausprägungen einesforschungsorientierten Zugangs darstellt (s. Abb. 1). Forschendes Lernen wäre demnachnicht  alleinig  im  rezeptiven  Aktivitätsniveau  der  Studierenden  verortet,  sondernvielmehr oben rechts in der Abbildung beheimatet: „Die Studierenden verfolgen eineForschungsfrage und durchlaufen dabei den gesamten Forschungsprozess.“ (s. Abb.)Fichten  (2017)  stellt  folgende  begrifflich  präzisierte  Definition  zum  ForschendenLernen zur Verfügung, in der auch Hubers Begriffsverständnis einfließt:Forschendes Lernen […] ist ein offenes, teilnehmeraktivierendes Lehr-Lernkonzept, (1) in dem an „authentischen“ Forschungsproblemen im Praxisfeld Schule gearbeitet wird, (2) in dem die Lernenden  in  wesentlichen  Phasen  des  Forschungsprozesses  selbstständig arbeiten, (3) in dem von  Lehrenden und Lernenden ein Theoriebezug  hergestellt und vorhandenes empirisches Wissen [...] einbezogen wird, (4) in dem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum Praxisfeld Schule  und  zur  eigenen  Forschungsarbeit  herzustellen  (5)  und  in  dem  ethische  Grundlagen  von  Forschungspraxis  bewusst  gemacht  werden.  (Fichten/Meyer  2014:  21,  zitiert  nach  Fichten 2017: 31).
Abbildung 1: Klassifizierungsmatrix zu forschungsorientierter Lehre und Forschendem Lernen (Rueß,Gess & Deicke 2016: 35) 13
Für  die  Implementation  Forschenden  Lernens  in  die  Hochschulbildung  wurdenvielfältige  Gründe  vorgebracht.  Sowohl  die  KMK-Kommission,  die  HamburgerKommission, der Wissenschaftsrat als  auch die Baumert-Kommission geben in ihrenReformvorschlägen  die  Empfehlung,  Forschendes  Lernen  in  die  Lehrer*-innenausbildung bzw. in die Hochschulbildung generell zu integrieren,  um hierdurcheine  distanzierte,  explorative  Haltung  bei  den  angehenden  Lehrer*innen  aufzubauen(vgl. Roters 2012: 63). So stellt der Wissenschaftsrat generell fest, „dass das ForschendeLernen ein vielversprechender Ansatz [ist]. Er bietet den Studierenden die Möglichkeit,Fähigkeiten zu entwickeln, die sowohl für eine erfolgreiche wissenschaftliche als aucheine  erfolgreiche  außerwissenschaftliche  Karriere  von  zentraler  Bedeutung  sind“(Wissenschaftsrat  2015:  108).  Zugleich  strebt  der  Wissenschaftsrat  die  Idee  der„Bildung durch Wissenschaft“  an.  (ebd.;  Huber 2004: 34) In den Empfehlungen zurkünftigen Struktur der Lehrerbildung (2001) wird die Ausprägung Forschenden Lernensals eine Haltung beschrieben, „mit der auf den sich fortlaufend ausdifferenzierendenWissensstand und das Erfordernis seiner schulischen Vermittlung reagiert werden soll“(Wissenschaftsrat  2001:  26).  Im  Sinne  des  Relationierungsmodells  geht  es  demWissenschaftsrat  darum,  „den  Praxisbezug von  Forschung  und  Lehre  wie  auch  denWissenschaftsbezug der Praxis gleichermaßen zu verstärken“ (ebd. S. 31).Im  Hinblick  auf  die  notwendige  Qualitätssicherung  und  Schulentwicklung  seiForschendes  Lernen ein  angemessenes  Konzept,  um die  Einstellung gegenüber demBerufsbild zu ändern. Dabei versteht der Wissenschaftsrat unter „Berufsfeldbezug“ aus-drücklich  „keine  verengte  Nützlichkeitserwartung,  sondern  ausdrücklich  eine  dieForschung  einschließende  Entwicklungsaufgabe“  (Wissenschaftsrat  2001:  37).  DerErwerb forschender Kompetenzen solle „in fachwissenschaftlichen, erziehungswissen-schaftlichen und didaktisch-methodischen Studien erreicht werden“ (ebd. S. 41).Neben  diesen  institutionell  geäußerten  Forderungen  sollen  nun  nachfolgendverschiedene theoretische Begründungen skizziert werden.Fichten (2010:129) nennt generell eine  bildungstheoretische Begründung. So müsse„[j]edes Studium  [...],  soweit  es  wissenschaftlich  ist  bzw.  sein  soll,  eine  ‚Teil-nahme  an Wissenschaft‘   ermöglichen.“ Auch  lerntheoretisch wird postuliert,  dassForschendes  Lernen  eine  positive  Wirkung  hat.  So  wird  Wissen,  das  durch  aktiveTätigkeiten  angeeignet  wird,  „tiefer   verarbeitet,  besser  behalten und bekommt einegrößere  persönliche  Bedeutung  als  Wissensbestände,  die  man  passiv-rezeptivaufnimmt“ (ebd. S. 130). In diesem Zuge sei Forschendes Lernen auch mit konstrukti-14
vistischen Lehr- und Lernprinzipien gut vereinbar (vgl. z. B. Altrichter & Mayr 2004;Fichten 2010).Des  Weiteren  werden  qualifikatorische Begründungen  hinzugezogen.  Fichten  nennthier zum einen den subjektiven Erkenntnisgewinn, der durch Forschendes Lernen erzieltwerden  könne  (Fichten  2010:  133).  Zum  anderen  müssten  Lehrer*innen  vermehrthinzu-  und  umlernen,  um  den  komplexen,  sich  ständig  ändernden  Anforderungengerecht  zu  werden.  Außerdem  sollten  Lehrer*innen  vor  dem  Hintergrund  vonSchulvergleichsstudien wie PISA, TIMSS usw. dazu befähigt werden, wissenschaftlicheStudien  nicht  nur  zu  verstehen,  sondern  sich  aktiv  an  Unterrichts-  und  Schulent-wicklung  zu  beteiligen  (vgl.  ebd.  S.  137).  In  den  Standards  für  die  Lehrerbildung(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. Vom 12.06.2014) ist„die Mitarbeit  an Schulentwicklungsprojekten sowie schul- und unterrichtsbezogenerForschung“  (ebd.  S.  6)  ebenfalls   verankert  worden.  Im Sinne  des  Relationierungs-modell stellt auch Fichten die These auf, dass Forschendes Lernen Theorie und Praxiserfolgreich vermitteln könne, sodass „angehende Lehrerinnen und Lehrer ein beruflichbedeutsames  Handlungswissen  aufbauen  [können]“  (Fichten  2010: 139  f.).  Einederartige forschende Haltung, wie sie etwa der Wissenschaftsrat fordert, solle am bestenbereits in der Ausbildung herausgebildet werden, „da sie sich unter dem  Handlungs-druck  der  späteren  Berufspraxis  nur  bedingt  etablieren  kann“ (ebd. S. 141).Überhaupt  könne  Forschendes  Lernen  ganz  allgemein  zu  einem  breit  gefächertenKompetenzzuwachs führen, da die Studierenden fortlaufend Aufgaben lösen müssen,in denen ihr eigenes Handeln gefragt ist. Sie müssen u.a. „Hypothesen  formulieren,Antworten  suchen,   Wissen  recherchieren,  Untersuchungen   planen,   durchführen,auswerten;  Ergebnisse  einordnen,  berichten,  präsentieren,  diskutieren;  im  ganzenProzess  mit   anderen  kommunizieren,   kooperieren,  Rat  suchen  und  geben;  Zeitund  Arbeit  einteilen, Ressourcen  „managen“,  Entscheidungen  treffen,  Ambiguität,Frustrationen  und  Kritik  aushalten“ (Huber 2009: 12).Auch  Fichten  postuliert  verschiedenste  Kompetenzentwicklungen  durch  ForschendesLernen:  Reflexionskompetenz,  Teamkompetenz,  Problemlösekompetenz,  arbeits-  undforschungsmethodische Kompetenz, Beratungs- und Kommunikationskompetenz sowiehermeneutische Kompetenz (vgl. Fichten 2010: 159).Forschendes Lernen kann außerdem als mögliche Antwort auf die  Heterogenität derStudierenden gelesen werden. Nach Reinmann könne man im Forschungsprozess „aufUnterschiede im  Lernverhalten,  in  der  Lernmotivation  wie  auch  (begrenzt)  im15
Wissen  und  Können  eingehen und an diesen ‚andocken‘“ (Reinmann 2015: 8).Forschendes Lernen sei inhärent durch eine Offenheit für verschiedene Lernstände und -wege gekennzeichnet und durch die kooperativen Anteile im Prinzip didaktisch daraufausgelegt, Heterogenität als bereichernde Ressource einzubeziehen (vgl. ebd.).Ferner wird dem Forschenden Lernen eine emanzipative Qualität zugesprochen. Kergelund  Hepp  (2016:  31)  charakterisieren  die  partizipativ-emanzipativen  Potentiale  desForschenden Lernens „als Gegennarrativ zum Konkurrenznarrativ“ und verbinden damitForschendes  Lernen  mit  der  Herausbildung  eines  „kritisch-reflexiven  Weltbürgers“(ebd. S. 39).Forschendes Lernen wirke weiterhin persönlichkeitsbildend (vgl. Hofhues & Mallwitz2016: 249).Außerdem stehe hinter  dem Konzept eine weitere  bildungspolitische Forderung.  Somüssen Lehrkräfte  über  einen ausgeprägten forschenden Habitus  verfügen,  um auchihre Schüler*innen zur mündigen Reflexionen und Handlungen zu befähigen (vgl. z.B.Heidinger  2016:  275  f.).  Forschendes  Lernen  gilt  zudem  als  vielversprechendesLernkonzept für die Schüler*innen selbst.5Diese  vielfältigen  Begründungen  stellen  Forschendes  Lernen  allesamt  alsvielversprechendes Lehr-Lernformat dar. Es gibt jedoch auch Kritik am Konzept. Haberfellner (2016: 20) nennt nach Borg (2010:410) vier grundlegende Fehlannahmen zum Berufsbild forschender Lehrer*innen, dasdurch  das  Forschende  Lernen  etabliert  werden  soll:  1.)  LuL  haben  Zugang  zuForschungsergebnissen.  2.)  LuL wollen Forschungsergebnisse lesen. 3.)  LuL müssenForschungsergebnissse lesen. 4.) LuL haben die Zeit, solche Forschungsergebnisse zulesen.  Diese  Aspekte  werden  auch  oft  von  befragten  Studierenden  und  Lehrkräftenangebracht. (s. u.)Inwiefern Forschungsergebnisse für die Praxis sinnvoll sein können, wird ebenfalls vonKritiker*innen bezweifelt. Hinter diesem Argument verbirgt sich sowohl das allgemeineProblem der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis als auch die Frage, ob Forschungeinen  instrumentellen  Nutzen  haben  kann  und_oder  soll.  Dem  entgegen  steht  diegenerelle Falsifizierbarkeit von Forschung und der Konflikt zwischen generalisierbaremWissen, das von der Forschung angestrebt wird, und den spezifischen Einzelfällen, mitdenen Praktiker*innen konfrontiert sind.Weitere Kritikpunkte gegen Forschung im Lehrerberuf sind die fehlende Reliabilität der5 http://forschendes-lernen.net/index.php/gute-gruende.html, letzter Zugriff: 12.04.2019 16
Forschungsprojekte  sowie  Validitätsprobleme.  Außerdem  würden  (angehende)Lehrkräfte in ihren Forschungsprojekten eher auf deskriptive Ergebnisse statt auf einestatistische Auswertung ihrer Ergebnisse zurückgreifen. Auch Forschungsberichte seienoft  eher  persönliche  Beschreibungen  als  sachliche  Auseinandersetzungen  mit  demUntersuchungsgegenstand (vgl. Haberfellner 2016: 26).Eine von Studierenden oft genannte Parole fasst diese Kritikpunkte sehr gut zusammen:„Wir wollen Lehrer werden und keine Forscher!“ Dem  könnte  man  allgemein  entgegenhalten,  dass  es  im  Konzept  des  ForschendenLernens nicht darum geht, Lehrer*innen zum Teil der scientific community zu machen.Lehrer*innen  sollen  dort  nicht  publizieren  und  ihre  Ergebnisse  zur  Debatte  stellen.Vielmehr  sollen  sie  eine  basale  Methodenkompetenz  erlangen  und  bestehendeForschung  professionell  rezipieren  können,  um  sich  dann  aktiv  mit  den  neuestenErgebnissen forschend auseinanderzusetzen (vgl. ebd. S. 20). Oft wird  an dieser Stelledie  Beteiligung  an  der  internen  und  externen  Evaluation  sowie  an  Schul-  undUnterrichtsentwicklung genannt. Dennoch  stellt  sich  die  berechtigte  Frage,  welchen  Status  die  Forschung  vonLehrer*innen haben soll. Welcher Forschungsbegriff liegt diesem Konstrukt zugrundeund welche Anforderungen oder Gütekriterien werden hierdurch gefordert? Hier scheinteine Diskussion vonnöten zu sein, um dem Konzept seine Unschärfe zu nehmen.Können nun die vielversprechenden Erwartungen empirisch bestätigt werden?  Odergibt  es  Grund  zur  Annahme,  dass  das  Konzept  in  seiner  Umsetzung  bzw.  gar  dasKonzept  selbst  für  die  Lehrerbildung  ungeeignet  ist?  Zuallererst  muss  konstatiertwerden,  dass  die  empirische  Befundlage  noch  immer  sehr  lückenhaft  ist.  Fichtenschreibt dazu, dass „viel vermutet und wenig gewusst“ wird (Fichten, 2017:  35).1.3 Empirische BefundeIch  beginne  die  Zusammenfassung  des  Forschungsstands  mit  Befunden  zu  denEinstellungen  von  Lehrkräften  und  Lehramtsstudierenden  zur  Forschung.  Es  istbekannt,  dass viele  Studierende eher  negativ auf  den Begriff  „Forschung“ reagieren(Kosnik & Beck 2000: 121). Ross (1987) und Peters (2000) betonen, dass die Erwar-tungen  der  Studierenden  an  Forschung  zum  Teil  unrealistisch  seien,  woraus  sichwiederum Unsicherheiten bei der Durchführung eigener Forschungsprojekte ergäben. Andere  explorative  Untersuchungen  dagegen  zeigen,  wie  Haberfellner  (2016:  31)17
resümiert,  „dass  Studierende durchaus  Schnittstellen  und Anknüpfungsmöglichkeitenfür Forschungskompetenz im Berufsfeld erkennen. Diese sind u.a. in der Reflexion desUnterrichts, im Bereich der Schulentwicklung und in der Diagnose und Vermittlung vonFachkompetenz  zu  finden  (Vetter  2010:  7)“.   Auch  Blömeke,  Müller  und  Felbrich(2006)  konnten  in  einer  Untersuchung  zur  Einstellung  von  Studierenden  undReferendar*innen zeigen, dass eine  weitgehende Bereitschaft  zur Beschäftigung mitForschung  vorhanden  ist.  Vor  allem der  Aktionsforschung  wird  ein  Nutzen  für  diePraxis  unterstellt.  Dabei  korreliert  die  Zustimmung  zur  Wissenschaftlichkeit  derAusbildung positiv mit einer generellen Forschungsbereitschaft. Allerdings muss nichtzwangsweise die eigene Praxis den Untersuchungsgegenstand bilden. Die Forscher*-innen konstatieren, dass nur eine relativ kleine Gruppe über eine negative Einstellungverfügt. Jedoch korreliert die Zustimmung zur Forschung positiv mit der Zustimmungzum Konzept der „Meisterlehre“, woraus die Autor*innen schließen, dass „ die selbst-referentiellen und reflexiven Potentiale von Forschung […] nicht wahrgenommen odervielleicht sogar abgewehrt“ werden (Fichten 2010: 148).Borg wiederum zählt verschiedene Faktoren auf, die die Bereitschaft von Lehrpersonen,sich mit wissenschaftlichen Forschungsergebnissen auseinanderzusetzen, erhöhen kön-nten. Er nennt u.a. den Einbezug vom Vorwissen der Lehrer*innen, eine Relevanz zuden  Problemen von Lehrkräften  sowie die Empfehlung  klarer  Veränderungen in  derPraxis. (vgl. Haberfellner 2016: 31, s. Borg 2010: 415) Dies alles deutet jedoch m.E. aufein technologisches Verständnis von Forschung hin. Zudem zählt Borg auch auf, dassForschungsergebnisse bestenfalls mit den subjektiven Theorien von Lehrkräften über-einstimmen sollten. Dies jedoch impliziert, dass Forschung nur dazu genutzt würde, umdie eigene Praxis vor anderen und_oder vor sich selbst zu rechtfertigen. Haberfellner rezipiert außerdem eine Studie von Beycioglu, Ozer und Ugurlu (2010:1092), in der zum einen gezeigt werden konnte, dass Lehrpersonen wissenschaftlicherForschung überwiegend positiv  gegenüberstehen,  zum anderen  jedoch  herausgestelltwerden  konnte,  dass  ein  Drittel  der  befragten  Lehrpersonen  sich  seit  Beginn  ihrerLehrtätigkeit nicht mit Forschungsergebnissen auseinandergesetzt hat.Zu  einem  ähnlichen  Urteil  gelangen  Schüring  und  Dutke  (n.n.)  in  ihrer  Studien-angebotsevaluation  durch  erfahrene  Lehrkräfte.  In  einem  dreiteiligen  Fragebogenwurden 2013 online 262 Lehrkräfte aus Münster und dem Umfeld Münsters befragt.Dabei  wurde  u.a.  die  Einstellung  zum  Nutzen  psychologischer  und  bildungs-wissenschaftlicher Forschung erfasst. Dabei kam heraus, dass unmittelbar handlungs-18
leitenden  Inhalten  mehr  Bedeutung  beigemessen  wurde  als  den  theorie-  bzw.methodenorientierten.  Die geringste Relevanz wurde den Forschungsmethoden zuge-schrieben.  (vgl.  Schüring,  Dutke  n.n.:  302  ff.)  Die  Relevanzurteile  über  die  in  denSeminaren angebotenen Lehrinhalte korrelierten ausnahmslos mit der Einstellung zumTheorie-Praxis-Verhältnis.  Lehrkräfte,  die  dem Modell  des  reflektierenden Praktikerszuzuordnen waren, bewerteten alle Inhaltsgebiete der Psychologie höher, insbesonderedie  Forschungsmethoden.  Lehrer*innen,  die  wissenschaftliches  Wissen  als  eherirrelevant für ihre Berufspraxis erachteten, bewerteten indes alle Gebiete und wieder vorallem Forschungsmethoden mit einer geringeren Relevanz.Die Autor*innen schließen mit dem Fazit, dass die Bewertung des Lehrangebots durcherfahrene  Lehrkräfte  nicht  zielführend  sei,  wenn die  Berufspraxis  dem angestrebtenBerufsbild nicht entspräche. Eben die Kompetenz, um Theorien auf die Schulpraxis zuübertragen, wurde von einem Teil der Lehrer*innen als wenig relevant empfunden. Schon Reusser (1989: 427) gibt das gut belegte Phänomen des „Anti-Theorie-Reflexes“wieder. So würden Lehrkräfte ihr berufsbezogenes theoretisches Wissen in der Praxisschnell vergessen und der Wissenschaft eher abgeneigt sein. Auch Plath (1993: 32) hältaus  ihrer  Befragung  von  insgesamt  25  Lehrer*innen  fest,  dass  fast  alle  Befragtenmeinten, ihr Handlungswissen erst in der eigenen Lehrtätigkeit erworben zu haben. Diesentspricht  dem  Differenzkonzept:  Die  Diskrepanz  zwischen  theoretischem  undpraktischen Wissen sowie zwischen der Wissenschaft und der Schulpraxis scheint in denEinstellungen von Lehrenden nach wie vor zu bestehen. So verwundert es nicht, dassangehende  Lehrer*innen  den  Forschungselementen  in  ihrem  Studium  skeptischgegenüberstehen.Ein einfacher Schluss von der pragmatischen Grundeinstellung auf eine fehlende Nähezu Theorie und Wissenschaftlichkeit  ist  dennoch nicht  angebracht.  So konnte Niggli(2004:18)  in  einer  Fragebogenstudie  mit  zwei  Stichproben  (Stichprobe  A  n=210Studierende, Stichprobe B n=79 Studierende) herausarbeiten,  dass eine pragmatischeInteressensausrichtung nicht zwingend die Abwertung von Theorie zur Folge hat. Ein zubeachtender Aspekt aus seiner Studie ist zudem, dass Studierende mit Höchstnoten imberufspraktischen  Examen  eine  signifikant  geringere  Theoriedistanz  aufwiesen  (vgl.ebd. S. 1). Dies könnte als Indiz gewertet werden, dass theoretisches Wissen förderlichfür eine professionelle Berufspraxis ist. Peters  (2000)  berichtet  aus  der  niederländischen  Lehrerbildung  von  der  negativenEinstellung  Studierender  gegenüber  Forschung,  die  auch  nach  der  Ausbildung  und19
durchlaufenem  Forschungsprojekt  bestehen  bleibt  (vgl.  Fichten  2010:  148).  Mut-maßliche Gründe dafür  seien fehlende forschende Vorbilder  unter  Lehrer*innen  undLehrerbildner*innen,  die  Irrelevanz  für  die  Berufspraxis  sowie  das  traditionelleBerufsbild von Lehrer*innen.Auch in Deutschland werden oft  negative Einstellungen Studierender gegenüber denForschungsprojekten wahrgenommen. Naeve-Stoß und Tade Tramm (2017: 94) äußern,dass die Forschung im Hamburger Kernpraktikum von den Studierenden noch immerals „Fremdkörper“ empfunden wird. Im mittlerweile fünften Durchgang hielte sich dieBereitschaft, zu forschen, in Grenzen, da Forschen vom eigentlichen Kerngeschäft desUnterrichtens abhalte.In Bielefeld und Paderborn wurden 47 Lehramtsstudierende in qualitativen Interviewszu ihren Praxiskonzepten befragt (vgl. Schüssler & Keuffer 2012). Dabei kristallisiertensich zwei  verschiedene  Grundpositionen heraus:  ein  Teil  der Studierenden wünschtesich „rezeptartiges  Anwendungswissen“ und mehr  unterrichtspraktische Erfahrungen,während ein etwa gleich großer Anteil sich ein bessere Verknüpfung von Theorie undPraxis  wünschte.  Die  Einstellung  zum  Theorie-Praxis-Verhältnis  sei  insofern  keineobjektive Größe, sondern hänge mit den Erwartungen der angehenden Lehrer*innen andie Lehrerausbildung zusammen (vgl. Schubarth et al. 2012: 165; Schüssler & Keuffer2012: 185-195).Eben  darum  ist  es  wichtig,  die  Einstellungen  und  Erwartungen  der  Studierendengenauer  zu  kennen.  Makrinus  (2013)  führte  11  narrative  Interviews  mitLehramtsanwärter*innen  im  Referendariat,  in  denen  eine  generelle  Abwertung  vonForschungselementen  in  Praxisphasen  zum  Ausdruck  kam.  So  berichteten  dieReferendar*innen davon, das Forschungsprojekt möglichst rasch abzuarbeiten. Theoriewurde als unzugänglich und komplex dargestellt. Im ersten Einzelfall etwa wird einefehlende Passung zwischen der eigenen Selbstkonstitution und den Anforderungen desStudiums von der Befragten ausgedrückt (vgl. Makrinus 2013: 126). Das Forschungs-projekt  im Praktikum sei  „sinnlos“  und  das  Praktikum dadurch  „nichts  Halbes  undnichts  Ganzes“ (vgl.  ebd.  S.  130; 168).  Dabei  skizzieren die Referendar*innen eineÜberforderung durch die Ansprüche der Seminare durch zu wenig Zeit und zu vielenInhalten  (vgl.  ebd.  S.  176).  Makrinus  bemerkt  abschließend,  dass  die  Lehramts-anwärter*innen sich „gerade dann auf den ‚Wunsch nach mehr Praxis‘ beziehen, wennKonflikte und Krisen im Kontext des Studiums und der Praktika aufgetreten sind“ (ebd.S.  254).  Die  fehlende  Passförmigkeit  zum Studium resultiere  etwa daraus,  dass  der20
Beruf  als  praktisch  zu  erlernende  Tätigkeit  aufgefasst  wird.  Die  unterschiedlichenOrganisationen (Schule und Universität) grenzten sich durch verschiedene Mechanis-men  voneinander  ab.  Makrinus  hält  die  erlebten  Unterschiede  zwischen  Praxis  undStudium für selbst (re)produziert und damit ebenso wie Schüssler und Keuffer (2012)generell für veränderbar (vgl. ebd. S. 255).Neben diesen eher negativen Befunden existieren jedoch auch positive Einschätzungenvon Studierenden zum Lehr-Lern-Angebot des Forschenden Lernens und dem Forschenin der Schule.In  mehreren qualitativen Befragungen und informellen Feedbacks durch Studierendewurden  die  Forschungsprojekte  als  sehr  positiv  bewertet.  Vor  allem  rückblickenderkannten die Studierenden den Lernerfolg, der aus dem Forschenden Lernen resultierte.Diese Einschätzung stammte vor allem aus fachdidaktisch orientierten Seminaren, indenen  etwa  die  Binnendifferenzierung  im  Literaturunterricht  (Dannecker  2014),  derEinsatz von neuen Medien im Sportunterricht (Schiedeck 2014) untersucht wurden oderdas fachliche Vorverständnis von SuS erhoben wurde (Dannemann et al. 2014, Lütje-Klose  et  al.  2017).  Die  fachdidaktische  Orientierung  wurde  dabei  als  bedeutsameingeschätzt.  Studierende  gaben  an,  nach  dem  Forschungsprojekt  differenziertereEntscheidungen treffen zu können. Sie lobten, dass sie selbst involviert sein konnten.Dannecker  berichtet,  dass  die Studierenden den Forschungsbezug zwar als  anregendempfanden, hinsichtlich der Relevanz für die eigene Praxis jedoch geteilter Meinungwaren. Dies führt Dannecker auf die verschiedenen Überzeugungen der Studierendenzurück.  Des Weiteren erklärten Studierende, dass sie über Forschungsergebnisse über-rascht gewesen seien und Vorurteile durch Forschung abgebaut werden konnten (z.B.ein Projekt zu Unterrichtsstörungen s. Frenzel 2003: 237f.). Die Studierenden sagten,dass sie viel gelernt hätten und im Nachhinein stolz auf das Geleistete gewesen seien(vgl. ebd.). Die emotionale Komponente betont auch Pietsch (2009) in ihrer qualitativenEinzellfallstudie in Kassel. Die befragte Studierende durchlebte z.T. emotionale Krisen,in denen sie nach eigener Aussage jedoch viel über sich selbst lernen konnte.Miotik & Oberle (2017: 59) führten eine triangulative Evaluationsstudie mit standardi-sierten  Fragebögen  und  qualitativen  Interviews  durch.  Mehr  als  80%  der  befragtenStudierenden gaben an, in ihrem Seminar zum Forschenden Lernen im Fach Religioneine  hohe  Theorie-Praxis-Verzahnung  wahrgenommen  zu  haben.  Viele  nutzten  ihreProjekte für Bachelor- oder Masterarbeiten. Auch Klewin & Kneuper (2009: 82) führenaus, dass die Studierenden trotz des hohen zeitlichen Aufwands die Forschungsprojekte21
rückblickend als Lernerfolg wahrgenommen hätten. Anfänglich hatten die Studierendendas  Forschen  als  Zeitverschwendung  eingestuft.  Daraus  folgte  jedoch,  dass  vieleStudierende nur träges  Methodenwissen erwarben und die Forschung zu Beginn nuroberflächlich betrieben. Aufgrund der fehlenden Erfahrung mit  einer Theorie-Praxis-Verbindung  verzichteten  einige  Studierende  auf  regelmäßige  Reflexion  und  daswechselseitige In-Beziehung-Setzen von Theorie und Praxis (ebd. S. 78f.).Fast  (2018:  356)  führte  Gruppendiskussionen  (n=80)  mit  Absolvent*innen  desPraxissemesters  im  Fach  Sport  der  Universität  Bielefeld  durch,  in  denen  dieStudierenden  angaben,  einen  Mehrwert  vor  allem  durch  die  Bearbeitung  einesrelevanten  Themas  erhalten  zu  haben.  Die  Durchführung  der  Forschung  jedochschätzten die Studierenden als überflüssig ein. Durch den Zeitdruck veränderte sich dieEinstellung der Studierenden gegenüber dem Forschenden Lernen teilweise sogar vomPositiven zum Negativen. Die Studierenden schienen jedoch sehr hohe Ansprüche anihre  Forschungsprojekte  zu  stellen.  Die  ohnehin  bestehende  Sorge,  im  Berufsalltagwenig Zeit zu haben, wirkte sich ebenfalls motivationshemmend auf die Studierendenaus. Die Unsicherheit im Umgang mit empirischen Methoden verstärkte diesen Effekt(vgl. ebd. S. 358).Komoss und Peters (2017: 99f.)  erlebten ebenfalls große Unsicherheit auf Seiten derStudierenden aufgrund des langwierigen und schwierigen Forschungsprozesses. Homt&  van  Ophuysen  (2018:  86)  berichten,  dass  die  Studierenden  mit  negativen  Ein-stellungen und uneinheitlichen Erwartungen von Dozierenden konfrontiert waren. Auchfehlten  Informationen  während  der  Praxisphasen,  was  die  Unsicherheiten  nochverstärkte. Feindt & Wischer (2017: 143) fragen sich generell, welche Zielsetzung dasForschende Lernen verfolgen sollte. Die parallelen Anforderungen, zu unterrichten undzu forschen, führten in einen Zielkonflikt. So gab eine Studierende an, dass eher ihreOrganisationskompetenz  geschult  worden  sei  als  Unterrichts-  und  Forschungs-kompetenzen.  Die  Konkurrenz  zwischen  Unterrichts-  und  Forschungstätigkeit  führedazu,  dass  Studierende  die  Forschungsprojekte  als  unwichtigen  Bestandteil  derPraxisphase bewerten (vgl. Schöning et al. 2018: 194).Einen weiteren wichtigen Faktor bei der Bearbeitung eines Forschungsprojektes stellterwiesenermaßen  die  Wahl  des  Themas  dar.  So  wurden  in  Köln  im Jahr  2015 165Lehramtsstudierende vor und nach des Praxissemesters befragt (vgl.  Drahmann et al.2018: 121).  Die jeweiligen Studienprojekte wurden vor allem mit dem Interesse amThema  begründet  (vgl.  ebd.  S.  131).  Das  Thema  scheint  demnach  ein  wichtiger22
motivierender Aspekt zu sein, wie schon Fichten postuliert hat.Auch Schwanewedel et al. (2018:148) aus der Biologiedidaktik konnten eine positiveEinschätzung der Studierenden vermerken. Die Studierenden klagten zwar anfangs überden hohen workload, jedoch wurde zum Abschluss des Moduls der Lerngewinn so hocheingestuft, dass der zeitliche Aufwand vernachlässigbar erschien. Eine Besonderheit desSeminars  bestand darin,  dass  es  im letzten Semester  des  Masterstudiums angebotenwurde, in dem nach Aussage der Autor*innen nur wenig andere Pflichtveranstaltungenabsolviert werden müssten, sodass das Forschen nicht zu sehr in Konkurrenz zu anderenVeranstaltungen treten musste (vgl. ebd. S. 149).Zur  qualitativen,  längsschnittlich  angelegten  Interviewstudie  von  Homt  &  vanOphuysen (2019: 13) liegen nun erste Ergebnisse vor. In der Praxissemesterevaluationan der WWU Münster befragten die Forscher*innen 10 Studierende zu drei Messzeit-punkten mithilfe von leitfadengestützten Interviews. Sie erhoben dabei die Einstellungder Studierenden zum Forschenden Lernen sowie die Nutzenerwartungen in Bezug aufdas  Praxissemester  und  den  Beruf.  Außerdem  wurden  die  Studierenden  nach  ihrerIntention, später zu forschen befragt (vgl. ebd. S. 10). Die Studierenden, die sich vor-stellen konnten in der eigenen Schulpraxis  zu forschen, schränkten ihre Intention ineinigen  Punkten  ein.  So  würden  sie  keine  Erhebungsinstrumente  erstellen  wollen,Forschung in einem anderen Umfang betreiben und nur in bestimmten,  irritierendenFällen.  Sie  fragten  sich  weiterhin,  ob  ihre  zeitlichen  Ressourcen  zum  Forschenausreichen würden (vgl. ebd. S. 27). Zwei Personen konnten sich nicht vorstellen, imBeruf forschend zu lernen.  Sie gaben als  Grund mangelnde zeitliche und personelleRessourcen  an.  Außerdem  hatten  beide  Personen  abweichende  Erwartungen  anforschendes Lernen. So bemängelten sie die fehlende Repräsentativität von Forschen-dem Lernen. Dadurch wäre Forschendes Lernen nicht sinnvoll bzw. nicht als „echtes“Forschendes Lernen zu erachten (vgl. ebd. S. 28). Was die Nutzenerwartungen gegen-über  Forschendem  Lernen  betrifft,  differenzierten  Studierende  augenscheinlichzwischen dem Praxissemester und dem Beruf. So nimmt die Nutzenerwartung gegen-über Forschendem Lernen im Hinblick auf das Praxissemester im Verlauf des Praxis-semesters ab. Ab dem zweiten Messzeitpunkt äußerten sich alle Befragten negativ überdas  Forschende Lernen im Praxissemester.  Die negativen Äußerungen beziehen sichjedoch  gar  nicht  auf  das  Forschende  Lernen  an  sich,  sondern  vielmehr  auf  dieRahmenbedingungen  (vgl.  Homt  2019:  31).  Die  Nutzenerwartung  gegenüber  demForschenden Lernen im Beruf stieg im Verlauf des Praxissemesters. Die Studierenden23
sahen den Nutzen im Aufbau einer forschenden Grundhaltung (vgl. ebd. S. 34). Homtresümiert:  „[Die  n]egative  Bewertung  von  FL  im  Praxissemester  scheint  keineAuswirkungen auf die Bewertung von FL im Beruf zu haben“ (ebd. S. 36). Sie stelltsich die Frage, ob die Kritik der Studierenden am Forschenden Lernen nicht eher eineKritik an den Rahmenbedingungen des Praxissemesters darstellen könnte (vgl. ebd. S.37).Methodenkritisch ist hinsichtlich der Befunde anzumerken, dass diese ausschließlich aufden Einschätzungen der Studierenden gründen. Auch  Befunde,  die  nicht  auf  die  Lehrerbildung  bezogen  sind,  können  zu  einemErkenntnisgewinn  beitragen.  So  ergab  eine  gemischt  quantitative  und  qualitativeErhebung zu den Q-Tutorien an der Humboldt-Universität zu Berlin von Sonntag &Rueß  (2018:  25),  dass  eine  Teilnahme  an  Forschendem  Lernen  nicht  per  se  dazubeiträgt,  das  Forschungsinteresse  von  Studierenden  zu  erhöhen.  Unter  bestimmtenBedingungen  jedoch  können  Studierende  motiviert  werden  zu  forschen:  Dieeigenständige  Durchführung  von  Forschungsaktivitäten  trage  maßgeblich  zu  einemhöheren Interesse bei. Insbesondere die Literaturerschließung,  die Entwicklung einesForschungsdesigns und die Möglichkeit empirisch zu arbeiten erhöhten die Motivationund das Interesse (vgl. ebd. S. 26).Ein  wichtiger  Erfolgsfaktor  hierbei  sei  jedoch,  dass  Studierende  sich  als  kompetenterleben  können.  Hierfür  müsse  das  Vorhaben  weitgehend  gelingen  und  in  ein(gemeinsames) Abschlussprodukt münden (vgl. ebd. S. 27). Im gegenteiligen Fall, alsobei  Überforderung,  Scheitern  des  Forschungsprozesses,  unzureichenden  Forschungs-ergebnissen, fühlten sich Studierende frustriert (vgl. ebd.).Eben diese Überforderung spielt wahrscheinlich eine nicht unbeträchtliche Rolle in derEinschätzung  des  Forschenden  Lernens  im  Praxissemester.  Dabei  wird  das  Praxis-semester von allen Akteur*innen als positiv bewertet. Die Vertiefung der Kompetenzzum  Forschenden  Lernen  wird  jedoch  von  73%  der  Studierenden  als  „eher  nichterreicht“ eingestuft (vgl. Gurski & Pfitzner 2018: 196; Bach 2015: 20). Bach et al. 2017präsentieren eine Erhebung aus Flensburg, die ernüchternde Ergebnisse bereithält. Soseien die Studierenden mehrheitlich hoch unzufrieden und hätten erhebliche Schwierig-keiten in  der  Durchführung des  Forschungsprojektes  erlebt.  86,8% der  Studierendenhielten eine Vereinbarkeit von schulischen und universitären Anforderungen für kaumoder nicht möglich. 97,6% stuften die Forschungsaufgabe als eher oder völlig unwichtigein. 96,6% sahen die Forschungsaufgabe als belastend oder sehr belastend an (vgl. Bach24
et al. 2017: 86).Auch  Dozierende  gaben  an,  dass  die  Betreuung  der  Studierenden  „eher  schwierig“gewesen sei (vgl. Gurski & Pfitzner 2018: 195; Bach 2015: 25).Makrinus (2013: 86) führt  weitere qualitative Studien an (z.B. Egloff 2002; Hericks2006; Hericks & Kunze 2002), die verdeutlichen, „ dass die individuellen Aneignungs-prozesse der Studierenden nicht dem Muster der institutionellen und konzeptionellenErwartungsfahrpläne  entsprechen“.  Während  die  Universität  den  Anspruch  hat,Forschungskompetenzen  zu  schulen,  setzen  Studierende  ihre  Priorität  bei  derunterrichtspraktischen  Tätigkeit.  Dazukommende  Unsicherheiten  bezüglich  desForschens scheinen diesen Prozess noch zu befördern.Erhebungen zum Forschenden Lernen im Lehramt ohne parallele Praxisphase wurdenbeispielsweise in Oldenburg durchgeführt. Die erste ernüchternde Erkenntnis ist, dassStudierende durch Forschendes Lernen vor allem eines lernen: und zwar zu forschen(vgl. Fichten 2010: 164).Durch  die  Kenntnis  von  Forschungsmethoden  jedoch  gaben  Studierende  aus  derOldenburger Teamforschung an, Forschung allgemein besser beurteilen zu können unddamit in die Lage versetzt worden zu sein, Studien angemessen zu rezipieren. Durch dieintensive  Beschäftigung  mit  und  das  tiefe,  aktive  Lernen  zu  einem  Forschungs-gegenstand  konnten  auch  Motivation  und  Interesse  gefördert  werden,  wie  Huberpostulierte (Fichten et al. 2002: 122). Fichten et al. geben zudem an, dass die Befragtensich ermutigt  sähen,  zukünftig forschend tätig zu werden. Da es  sich nicht  um eineLängsschnittuntersuchung  handelt,  bleibt  die  Umsetzung  dieser  Aussage  vorerst  imDunkeln (vgl. ebd. S. 123).Entgegen der weiter oben geschilderten negativen Befundlage zum Forschenden Lernenim Praxissemester gibt es auch positiv stimmende Befunde. So ergab eine Befragungvon 34 Studierenden durch Hilfert-Rüppell  et  al.  (2018: 259),  dass 56% der Studie-renden Interesse an ihrer Forschung und eine forschende Haltung entwickelt hätten, diein  ihrer  späteren  Praxis  nützlich sein  würde.  Besonders  die Selbstständigkeit  wurdedurch die Studierenden hervorgehoben. Das Seminarthema war Diagnose und wurdedadurch womöglich als besonders relevant für die Praxis betrachtet. Außerdem weisenMethoden  der  Diagnostik  Überschneidungen  mit  Forschungsmethoden  auf  (z.B.systematisches  Beobachten,  Protokollieren,  Interventionen  durchführen  und  Erfolgüberprüfen u.a.).An  den  Universitäten  Erlangen,  Nürnberg  und  Passau  wurden  Evaluationen  unter25
Grundschullehramtsstudierenden  durchgeführt.  Im Vergleich  zu  einer  Kontrollgruppeverzeichnete die Gruppe, die forschend gelernt hatte, einen Anstieg ihrer Selbstwirk-samkeitsüberzeugungen bezogen auf die Inhalte des Seminars, wie z.B. Diagnose undFörderung sowie die Gestaltung adaptiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts (vgl.Drahmann et al. 159; Martschinke & Kopp 2010: 293). Die Studierenden befanden sichnicht  im  Praxissemester,  allerdings  fällt  auf,  dass  die  thematische  Nähe  zuunterrichtsrelevanten  Gegenständen  wie  Diagnose  sich  scheinbar  positiv  auf  dasForschen auswirkt. Die Einschätzung Studierender scheint eng verwoben zu sein mit dem empfundenenNutzen des  Forschens.  Hierzu führte  Christina Haberfellner  (2016) in Österreich imRahmen ihrer  Dissertation drei  Teilstudien durch.  Sie führte  zunächst  30 qualitativeInterviews,  in  denen  sie  den  wahrgenommenen  Nutzen  vom Forschen  im  Lehramterhob. Hierauf entwickelte sie Fragebogenitems, die sie mit einer Stichprobe von 254Studierenden pilotierte und daraufhin mit einer Stichprobe von 295 Studierenden finalvalidierte.  Theoriebasiert  arbeitete  Haberfellner  folgende  Nutzenaspekte  heraus:  deninstrumentellen  Nutzen,  konzeptuellen  Nutzen,  symbolischen  Nutzen,  wissens-erweiternder  Nutzen  sowie  den  strategischen  Nutzen  (vgl.  Haberfellner  2016:  95f.).Neben diesen deduktiven Kategorien fanden sich in den Interviews weitere induktivdefinierte  Kategorien,  darunter  Wissen  um Forschung  als  Diskussionsgrundlage,  alskarriereförderliche Komponente oder aber als nützliches Wissen für Abschlussarbeiten(vgl. ebd. S. 97). Es seien nur einige Studierendenaussagen exemplarisch genannt. Sonahmen Teile der Studierenden Forschung als schulfremd wahr – LuL bräuchten keineForschung, außer sie wollten als Hochschullehrer*innen arbeiten, in die Bildungspolitikgehen oder an der Konzeption von Schulbüchern beteiligt sein (vgl. ebd. S. 98). Die amhäufigsten genannte Nutzenkategorie war die Bachelorarbeit. In 26 Interviews wurde sieinsgesamt 84 Mal  genannt.  Eng verbunden damit  wurde die Wissenserweiterung imBereich des wissenschaftlichen Wissens als nützlich erachtet und am zweithäufigstengenannt (vgl. ebd. S.100f.). Der wahrgenommene Nutzen wird auch in dieser Master-arbeit Thema sein.Anfänglich  wurde  auf  die  deprofessionalisierende  Wirkung von Praxisphasen  Bezuggenommen.  Das  Konzept  des  Forschenden  Lernens  sollte  dieser  Wirkung  Abhilfeschaffen. Hierzu gibt es folgende Untersuchungen:Streblow und Brandhorst (2018: 215) stellten in einer umfangreichen Längsschnittstudieder Bielefeld School of Education fest, dass das Praxissemester keine Veränderungen26
der Überzeugungen von Studierenden verursachte. Die Datenbasis umfasst  787 Fällevon Studierenden aus den Semestern 2011/12 und 2013/14. 86 Fälle konnten über dreiMesszeitpunkte erhoben werden (vgl. ebd. S. 205). Die stärkste Wirkung entfalteten dieepistemologischen  Überzeugungen  zwischen  erstem und drittem Messzeitpunkt.  DasForschende  Lernen  im  Praxissemester  trug  nicht  dazu  bei,  stärkere  sophistizierteÜberzeugungen zu entwickeln. Die Autor*innen äußern die Vermutung, ob ForschendesLernen nicht sogar eine Rückentwicklung bewirke (vgl. ebd. S. 215).Ebendiese  Rückentwicklung  konnte  von  Wegener  und  Faßbeck  (2018)  in  einemunechten  Längsschnitt  rekonstruiert  werden.  Dazu  wurden  482  Sport-Lehramts-studierende mittels Fragebogen zu Beginn des Wintersemesters 2016/17 zur Relevanzder Erforschung des eigenen Unterrichts befragt (vgl. ebd. S. 249). Insgesamt lagen dieWerte im mittleren Bereich (vgl. ebd. S. 256). Zu Beginn des Masterstudiums stieg derWert  deutlich  an.  In  der  letzten  Phase  des  Studiums  allerdings  sank  der  Wert  derZustimmung  zur  Erforschung  des  eigenen  Unterrichts  sogar  unter  das  Niveau  desBachelorstudiums. Dieser signifikante Rückgang trotz Forschenden Lernens scheint füreine  Deprofessionalisierung  der  Sportstudierenden  durch  das  Praxissemester  zusprechen (vgl. ebd.).Die ausführlich dargelegte Befundlage deutet  in zwei sehr verschiedene Richtungen.Zum  einen  erleben  Studierenden  einige  Seminare  zum  Forschenden  Lernen  (auchwährend  des  Praxissemesters)  als  sehr  positiv.  Zum  anderen  aber  scheint  dasForschende Lernen  während  des  Praxissemesters  einige Herausforderungen  zu  bein-halten, die zu Misserfolg und Ablehnung der Forschung unter Studierenden führen. Andieser ungeklärten Lage wird die vorliegende Masterarbeit ansetzen. 27
KAPITEL 2 FRAGESTELLUNG & METHODE2.1 Ziel der Studie & ForschungsfragenDie Einführung Forschenden Lernens im Lehramt stellt eine Innovation nicht nur fürdie Studienorganisation, sondern auch für das traditionelle Berufsbild von Lehrer*innendar. Aus Erkenntnissen der Implementationsforschung weiß man, dass Wissen und einepositive Einstellung der Beteiligten in Bezug auf die Innovation zentral sind, um dieNeuerungen möglichst erfolgreich zu gestalten (vgl. Homt & van Ophuysen 2018: 85).Auch  König & Rothland  (2018:  50)  erachten  es  für  notwendig,  „personale  Voraus-setzungen für das Gelingen von Prozessen forschenden Lernens zu untersuchen“. Diepersonalen Voraussetzungen umfassen dabei u.a. die Einstellung der Studierenden zurForschung (vgl. ebd.).Aus den bisherigen empirischen Befunden wurde ersichtlich, dass der Umgang und dieErfahrungen mit Forschendem Lernen in Praxisphasen im Spannungsfeld von Theorieund  Praxis  unterschiedlich  ausfallen.  Einerseits  wird  von  einer  nahezu  komplettenAblehnung  von  Forschungsprojekten  in  Praxisphasen,  andererseits  aber  auch  vontiefgehenden  Lernerfolgen  der  Studierenden  durch  eben  jene  Forschungsprojekteberichtet.  Einerseits  wird  Forschendes  Lernen  mit  einer  gelingenden  Professio-nalisierung von Lehrkräften in Verbindung gebracht, andererseits werden jedoch depro-fessionalisierende Wirkungen Forschenden Lernens ausgemacht (vgl. Kapitel 1.3).Im  Hinblick  auf  die  Probleme  und  Potentiale  Forschenden  Lernens  soll  eindifferenzierter  Blick  auf  die  Einstellung  von  Studierenden  zur  Forschung  geworfenwerden.  Eng  verbunden  mit  dieser  scheint  dabei  der  wahrgenommene  Nutzen  derForschungselemente  zu  sein.  Dabei  soll  postuliert  werden,  dass  die  EinstellungenStudierender keineswegs statische Gebilde sind – vielmehr ist davon auszugehen, dassEinstellungen  dynamischen  Veränderungsprozessen  unterliegen  (vgl.  Makrinus  2013:255; vgl. Schubarth et al. 2012: 165; Schüssler & Keuffer 2012: 185-195). Inwieferndies  zutrifft,  wird  die  Analyse  des  Datenmaterials  ergeben.  Im  Kapitel  1  wurdenausführlich  die  institutionellen  Erwartungen  und  Anforderungen  an  Forschungs-elementen in Praxisphasen dargelegt. In der vorliegenden Untersuchung soll nun diespezifische Studierendenperspektive im Fokus stehen, um aus dieser Implikationen fürdie Hochschullehre ableiten zu können. Durch das Verstehen der Studierenden sollenAnsatzpunkte  geschaffen  werden,  um  Forschendes  Lernen  für  alle  Akteur*innen28
gewinnbringend implementieren zu können. Dabei steht die Analyse der Einstellungenund des wahrgenommenen Nutzens im Vordergrund. Es soll ein Gesamtbild gewonnen werden, das nicht bei der Feststellung von etwaigerAblehnung oder Lob verharrt, sondern welches erlaubt, einen fundierten und vor allemdifferenzierten Einblick in die Komplexität des Gegenstands zu erlangen.  Um diesendifferenzierten Einblick in die Einstellung zum Komplex von Forschung in Schule undStudium  sowie  in  den  wahrgenommenen  Nutzen  von  Forschung  zu  erhalten,  wirdzwischen  vier  verschiedenen  Facetten  von  Forschung  in  Studium  und  Schuleunterschieden.Folgende Forschungsfragen sollen verfolgt werden:  1.) Welche studentischen Einstellungen zu a) – d) zeigen sich und inwiefern verändern sich diese im Verlauf der Praxisphasen?2.) Welchen Nutzen von a) – d) nehmen Studierende wahr?a) Forschung in der Schule b) Theorie und empirische Studien c) Forschendes Lernen d) Forschungsprojekte in den Praxisphasen3.) Welchen Bezug zur Berufspraxis sehen die Studierenden?a) Besteht bei den Studierenden die Intention, im Berufsleben zu forschen, und wenn ja, welche Art von Forschung beabsichtigen sie durchzuführen?b) Wie wird das Verhältnis von Theorie bzw. Forschung und Berufspraxis von den Studierenden eingeschätzt?Die Facetten a) – d) werden nachfolgend eingeordnet und beschrieben. Eine ausführ-liche Definition aller Facetten befindet sich im Kodierleitfaden im Anhang (Anhang 1).
➔  Die ersten beiden Facetten a)  Forschung in der Schule und b)  Theorie undempirische Studien beziehen sich auf Forschung in der Schulpraxis und nicht auf29
die Forschung, die im Studium geleistet werden soll.  Forschung in der Schuleumfasst alle aktiven Forschungsaktivitäten in Schulen, darunter sowohl interneals auch externe Forschung. Unter Theorie und empirische Studien versammelnsich alle rezeptiven Forschungsaktivitäten in der Schule, etwa das Lesen vonStudien oder anderen theoretischen Fachtexten durch Lehrkräfte. 
➔ Die  Facette  c)  Forschendes  Lernen  bezieht  sich  auf  das  Konzept  desForschenden  Lernens  unabhängig  davon,  ob  es  während  des  Studiums  oderwährend  der  späteren  Berufspraxis  eingesetzt  wird.  Die  letzte  Facette  d)Forschungsprojekte in den Praxisphasen bezieht  sich schließlich auf die ver-schiedenen Forschungsprojekte in den Praxisphasen während des Studiums, z.B.das LFP an der Humboldt-Universität zu Berlin.Diese  Differenzierung  soll  u.a.  den  Befunden  von  Homt  &  van  Ophuysen  (2019)Rechnung  tragen,  die  die  Frage  aufgeworfen  haben,  ob  die  Kritik  am ForschendenLernen  nicht  eher  eine  Kritik  an  den  Rahmenbedingungen  des  Praxissemesters  sei.Außerdem  scheint  aufgrund  der  widersprüchlichen  Befundlage  zum  ForschendenLernen  in  Praxisphasen  eine  kleinteilige  Analyse  angebracht  zu  sein,  um  sowohlProbleme als auch Potentiale präzise identifizieren zu können. Bei der Implementation von Forschendem Lernen handelt es sich um einen komplexenProzess  mit  einer  Vielzahl  von  Variablen.  Um zu  einer  tiefgehenden  Bewertung  zugelangen,  ist  es  sinnvoll,  die  subjektive  Perspektive  im  Rahmen  einer  qualitativenFallstudie zu erheben.Um den qualitativen Forschungsprozess so transparent wie möglich zu gestalten, sollendie Hypothesen der Verfasserin zu den Forschungsfragen vorangestellt werden. Zu deneinzelnen Facetten a) – d) werden keine Hypothesen aufgestellt. Das Vorverständnis derVerfasserin wird in der Reflexion der Untersuchungsergebnisse aufgegriffen.1. Hypothese: Homt & Ophuysen (2019) folgend wird vermutet, dass die Kritik an den Forschungselementen im Praxissemester zumeist nicht aufdie Forschungselemente an sich, sondern vielmehr auf die Rahmenbedingungen abzielt.2. Hypothese: Die Einstellungen von Studierenden verändern sich über den    Zeitraum der Praxisphasen. 30
3.  Hypothese: Die  Studierenden  differenzieren zwischen  den  verschiedenen    postulierten Facetten.2.2 Hintergrund der MasterarbeitUm die Veränderung von Einstellungen analysieren zu können, wurde die Erhebung imLängsschnitt angelegt. Die Erhebung wurde dabei nicht von mir selbst konzipiert unddurchgeführt,  sondern im  durch den Qualitätspakt Lehre des Bundesministeriums fürBildung und Forschung finanzierten  Projekt  „Übergänge“  innerhalb des  TeilprojektsHumboldt-Forschungskolleg Lehrkräftebildung an der Professional School of Educationin Berlin. In der Begleitforschung zum Berufsfelderschließenden Praktikum im Bache-lor  und  zum  Praxissemester  im  Master  wurden  Studierende  und  Dozierende  durchFragebögen und Interviews befragt, um die Praxisphasen und speziell das ForschendeLernen in den Praxisphasen zu evaluieren. Als  Masterstudentin  im  Master  of  Education  habe  ich  sowohl  die  Praxisphase  imBerufsfelderschließenden Praktikum (2015/16) als auch das Praxissemester (2018/19)durchlaufen.  Seit  2016  arbeite  ich  als  Studentische  Beschäftigte  im  Humboldt-Forschungskolleg  Lehrkräftebildung  vor  allem  im  Bereich  der  qualitativen  Begleit-forschung. Die Interviews wurden zum Großteil von mir selbst transkribiert. Außerdemwar ich an der Weiterentwicklung des Kategoriensystems beteiligt. Es handelt sich beider  Masterarbeit  demnach  um  einen  Bestandteil  der  Begleitforschung,  bei  der  dieDatenauswertung und -interpretation von der Datenerhebung entkoppelt sind, allerdingsist  die  Kontextualisierung  der  Daten  durch  meine  Nähe  zum  Feld  und  zurBegleitforschung ausreichend gewährleistet  (vgl.  Medjedovic 2014: 226).  QualitativeErhebungsmethoden zeichnen sich zudem durch ihren inhaltlichen Reichtum aus, sodassdie Daten für verschiedenste Forschungsfragen verwendet werden können. Hierfür mussbeurteilt  werden, ob die vorliegenden Daten den Untersuchungsgegenstand abdeckenkönnen (vgl. ebd. S. 229). In meinem Fall sind die Forschungsfragen z.T. ein konkreterTeil des Leitfadeninterviews, sodass sich eine Analyse komplikationslos anbietet.Für  die Untersuchung wähle  ich  nur  Interviews von  Studierenden,  die  zu  mehrerenMesszeitpunkten   befragt  wurden.  Die  Anzahl  der  Studierenden  meiner  Stichprobebeträgt  neun.  Vier  Student*innen  wurden  sowohl  im  Bachelor  vor  bzw.  nach  demBerufsfelderschließenden Praktikum (Juni 2016) als auch während bzw. am Ende des31
Praxissemesters (2018/19) befragt. Die restlichen fünf Student*innen wurden jeweils zuBeginn  und  am  Ende  des  Praxissemesters  (2016/17)  befragt.  Die  insgesamt  19Interviews verteilen sich wie folgt:Student*in VS NS MA 16/17 Semestermitte MA 16/17Semesterende MA 18/19Semestermitte MA 18/19SemesterendeA X XB X XC X X XD X XE X XF X XG X XH X XI X XDie farbliche Hinterlegung dient nur der besseren Lesbarkeit.Legende:VS: Vorbereitungsseminar im Bachelor-Studium vor dem Berufsfelderschließenden PraktikumNS: Nachbereitungsseminar im Bachelor-Studium nach dem Berufsfelderschließenden PraktikumMA 16/17 bzw. 18/19: Master-Studium im Wintersemester 2016/17 bzw. 2018/19 (Aufenthalt an den Schulen: September bis Februar)Semestermitte: NovemberSemesterende: MärzDer  Erstkontakt  zu  den  Teilnehmer*innen  wurde  zum  einen  über  die  quantitativeFragebogenerhebung hergestellt. Am Ende des Fragebogens konnten die Student*innenihre  E-Mailadresse  angeben,  woraufhin  sie  zu  einem  Interviewtermin  eingeladenwurden. Zum anderen wurden Student*innen durch direkten Kontakt mit der projekt-leitenden wissenschaftlichen Mitarbeiterin in ihrer Funktion als Dozentin akquiriert. Zuspäteren Messzeitpunkten wurden die Teilnehmer*innen erneut per E-Mail eingeladen.2.3 ErhebungsmethodenDas gewählte qualitative Forschungsverfahren versucht die subjektiven Sichtweisen der32
Student*innen zu rekonstruieren (vgl. Helfferich 2011: 21). Quantitative Verfahren wiedie Fragebogenerhebung, die ebenfalls im Projekt durchgeführt wurde, können diesensubjektiven Sinn aufgrund ihrer standardisierten Form nicht messen (vgl. ebd. S. 21f.).Der subjektive Sinn wird durch die Interaktion von den Beteiligten gebildet und soll inder Interaktion innerhalb des Interviews nachvollzogen und rekonstruiert werden (vgl.ebd.  S.  22).  Dabei  ist  die  forschende  Person  ebenso  wie  die  erforschte  Person  einkonstitutives Element im Erkenntnisprozess (vgl. ebd. S. 25). Inwiefern dies notwendi-gerweise  reflektiert  werden  muss,  wird  in  der  Diskussion  um  die  Gütekriterienqualitativer Forschung herausgestellt werden (s. Kapitel 2.5).Qualitative  Forschungsverfahren  werden  nach  dem  Prinzip  der  größtmöglichenOffenheit aufgebaut (vgl. ebd.). Das heißt jedoch nicht, dass die forschende Person wieeine tabula rasa agieren kann. Vielmehr muss das einbezogene (theoretische) Vorwissenreflektiert,  geprüft  und  ggf.  erweitert  oder  geändert  werden  (vgl.  Kelle  2007:  47;Kuckartz  2010: 201).  Das Feld des Forschenden Lernens im Praxissemester ist  keingänzlich  unerforschtes  Feld,  weshalb  die  vorliegende  Studie  an  den  bestehendenBefunden  und  Diskussionen  anknüpfen  wird.  Gleichzeitig  soll  die  nötige  Offenheitwährend der Datenanalyse und -interpretation aufrechterhalten werden, um den Bereichmöglicher Erkenntnisse nicht vorsätzlich einzuschränken. Diese Verschränkung von möglichst offenem, aber dennoch nicht gänzlich explorativerkundendem Zugang kann die Methode des halb-standardisierten Leitfadeninterviewsgewährleisten (vgl. Helfferich 2011: 38). Die ausführlichen Interviewleitfäden befindensich im Anhang (Anhang 2). Die für die Analyse relevanten Fragen aus dem jeweiligenLeitfaden werden im Anhang noch einmal gesondert aufgeführt (Anhang 3).Halb-standardisierte  Leitfadeninterviews  bieten  ein  breites  Spektrum  mit  mehr  oderweniger  ausführlichen  und  flexibel  handhabbaren  Vorgaben.  Hierbei  können  ver-schiedene Frageformen kombiniert werden (vgl. Helfferich 2011: 36).Es wurde ein narrativer Einstieg ins Gespräch gewählt. Ein offener Stimulus soll alsErzählaufforderung  einen  möglichst  ungestörten  Redefluss  der  interviewten  Persongenerieren (vgl. ebd. S. 39). In den Bachelor-Interviews wurden die Studierenden hierzuzu ihren Erfahrungen im Vorbereitungs- bzw. Nachbereitungsseminar befragt. In dieserersten Phase des Interviews beschränkt sich die Interviewerin darauf zuzuhören, sichNotizen zu machen und den Erzählfluss ggf. durch bestärkende Aufforderungen auf-rechtzuerhalten (vgl. Küsters 2014: 578).Daraufhin wurden verschiedene strukturierte Fragen aus dem Leitfaden gestellt und ggf.33
spontan  angepasst.  Solche  Mischformen  spielen  nach  Helfferich  in  der  Praxiszunehmend eine Rolle (vgl. Helfferich 2011: 42).Im ersten Master-Interview zu Beginn des Praxissemesters wurden die Studierendenaufgefordert,  etwas  über  ihre  Forschungserfahrungen  im  Studium  allgemein  zuerzählen. Im zweiten Master-Interview zum Ende des Praxissemesters rekapitulierte dieInterviewerin  ihren  Stand  zum  Forschungsprojekt  der  interviewten  Person,  um  dieStudierenden daraufhin zu bitten, den weiteren Verlauf ihres Lernforschungsprojekts zuschildern.  Während  des  gesamten  Interviews  gewährleistet  die  Interviewerin  durchaktives  Zuhören  das  gegenseitige  Verständnis  sowie  eine  Entschleunigung  desInterviews (vgl. ebd. S. 93).Im weiteren Verlauf der Bachelor- und Master-Interviews werden die Studierenden zuihren Einstellungen zur Forschung befragt. In einem zweiten Block werden erfahreneund  gewünschte  Lerngelegenheiten  erfasst.  Schließlich  wird  der  wahrgenommeneNutzen von Forschung erhoben. Die Studierenden werden hierfür gebeten einer neuenKommiliton*in  in  einem  Gedankenexperiment  die  Bedeutung  des  Lernforschungs-projekts  zu  erklären  und  Tipps  zur  gelingenden  Umsetzung  zu  erteilen.  In  denBachelorinterviews  sowie  in  den  Master-Interviews  mit  denjenigen,  die  auch  imBachelor  befragt  wurden,  wurde zudem ein Gedankenexperiment  zur  Rezeption vonStudien  durchgeführt.  Zuletzt  konnten  die  Studierenden  weitere  Ergänzungen  freiäußern oder Nachfragen ihrerseits stellen.Eine  Besonderheit  der  Master-Interviews  ist  die  systemisch  Legung  zum  Ende  desInterviews. Die Studierenden werden aufgefordert zu beschreiben, welche Faktoren ihrForschen Lernen beeinflusst haben. Dazu sollen sie Kärtchen auswählen und in eineselbstgewählte Anordnung bringen, die sie dann erläutern. Diese Technik stammt ausdem sogenannten Fokusinterview.  Hierbei steht eine Stimulussituation im Fokus, derensubjektive Wahrnehmung vertieft erfasst werden soll (vgl. Helfferich 2014: 568f.).Diese Verschränkung von möglichst offenem, aber dennoch nicht gänzlich explorativerkundendem  Zugang  gilt  ebenfalls  für  die  Auswertungsmethoden,  die  nachfolgendbeschrieben und begründet werden.2.4 Auswertungsmethoden16 von den 20 ausgewählten Interviews wurden bereits Ende 2018 auf der Grundlageeines  auf  dem  Leitfaden  basierenden  Kategoriensystems  codiert.  Zuvor  wurden  sie34
einheitlich  nach  den  Transkriptionsregeln  von  Kuckartz  transkribiert  (vgl.  Kuckartz2017: 2; Kuckartz 2010: 44).Im ersten Schritt wurde eine gemeinsame Probecodierung anhand von zwei Interviewsdurchgeführt (vgl. Hussy et al. 2013: 258). Die projektleitende wissenschaftliche Mit-arbeiterin und die Verfasserin codierten dabei unabhängig voneinander. Um die Objek-tivitiät und Reliabilität des Vorgehens sicherzustellen, wurden daraufhin mithilfe vonMAXQDA die Zuordnungen der  Codes verglichen und anschließend diskutiert  (vgl.ebd.). Die deduktiven Kategorien wurden konkret definiert und im Kodierleitfaden mitAnkerbeispielen  ergänzt.  Induktive  Kategorien,  die  sich  aus  dem  Material  ergabenwurden abgeglichen,  ebenfalls  definiert  und in  das  Kategoriensystem aufgenommen.Daraufhin konnte die Hauptcodierung mit dem gesamten Datensatz vollzogen werden(vgl.  ebd. S. 259).Diese  Mischform  von  induktiver  und  deduktiver  Herangehensweise  ist  in  derqualitativen  Forschung  üblich.  Der  Interviewleitfaden  dient  als  Grundgerüst  für  dasKategoriensystem,  welches  dann  auf  Grundlage  der  Daten  präzisiert  und  ausdif-ferenziert  wird  (vgl.  Kuckartz  2010:  62).  Der  Leitfaden  wird  dabei  als  Entwurfverstanden und nicht als fixierter und unveränderlicher Interpretationsrahmen, den esbloß abzuarbeiten gilt (vgl. ebd. S. 88). Wie codiert wird, darf nicht stillschweigend vor-ausgesetzt werden. Vielmehr gilt es, gemeinschaftlich und konsensuell zu arbeiten, umeine  intersubjektive  Nachvollziehbarkeit  zu  ermöglichen.  Das  geschilderte  Vorgehenentspricht hierbei der qualitativen Inhaltsanalyse, also einem Ansatz für systematischesCodieren, der u.a. prominent von Mayring (2007) konzipiert wurde. Zentral für diesenAnsatz  ist  der  analytische  Zugriff  auf  das  Material.  Um  die  Forschungsfrage  zubeantworten,  wird komprimierend mithilfe von Kategorien herausgearbeitet,  was zurForschungsfrage im Interview gesagt wurde (vgl. Blatter et al. 2018: 115). Das Materialwird  wie  beschrieben  entlang  eines  Kategoriensystems,  das  sowohl  deduktive  alsinduktive Anteile  hat,  strukturiert  (vgl.  ebd.  S.  119,  Kuckartz  2010:  201).  In  einemKodierleitfaden werden Kategorien definiert, anhand von Ankerbeispielen exemplarischdargestellt  und  es  werden  Kodierregeln  aufgestellt.  All  dies  soll  die  intersubjektiveNachvollziehbarkeit erhöhen (vgl. Blatter et al.2018: 119). Es ergeben sich dabei so-wohl Ober- als auch Unterkategorien – diese Form von hierarchischem Codieren istweit verbreitet (vgl. Kuckartz 2010: 199).Für  die  vorliegende  Masterarbeit  verwende  ich  Teile  des  so  erstellten  Kategorien-systems. Da nur zwei kleinere Bereiche Gegenstand meines Forschungsinteresses sind,35
müssen  die  Kategorien  teilweise  verfeinert  werden  und  Unterkategorien  gebildetwerden. Dies geschieht während der Codierung selbst. Einige Kategorien werden in derbestehenden  oder  einer  ähnlichen  Form  übernommen,  darunter  die  KategorienEinstellung  zur  Forschung  in  der  Schule,  Einstellung  zu  Theorie  und  empirischenStudien, Einstellung zu Forschendem Lernen, Einstellung zu den Forschungsprojektenin den Praxisphasen. Die Nutzendimensionen werden entlang derselben vier Facettenausdifferenziert, um eine präzise Beantwortung der Forschungsfragen zu realisieren.Um  die  Stabilität  der  Codierung  zusätzlich  zu  der  Ermittlung  der  Intercoder-Übereinstimmung abzuschätzen, wird zunächst etwa die Hälfte der Interviews durch dieVerfasserin  nochmals  codiert  und  mit  der  ursprünglichen  Codierung  von vor  einemhalben Jahr abgeglichen (vgl. Hussy et al. 2013: 258, Kuckartz 2010: 88).Fehlende oder unzureichende Übereinstimmungen wurden als Anlass zur Überprüfungaufgefasst.  Die vertiefte  Analyse abweichend codierter  Textstellen in drei  Interviewsführte  z.T.  zur  Anpassung  der  Codierungen  und  Präzisierung  des  Kodierleitfadens.Tendenziell  wurde jedoch durch die Tiefenanalyse differenzierter  codiert,  sodass  dieAnalyse  einen  Beitrag  für  die  weitere  Codierung  mit  den  induktiv  gebildetenUnterkategorien leisten konnte. Es  wurde  demnach  kritisch  mit  den  festgestellten  Abweichungen  umgegangen  undErkenntnisse  aus  der  exemplarischen  Analyse  von  drei  Interviews  in  die  weitereCodierung  aufgenommen.  Unsicherheiten  und  Streitigkeiten  wurden  konstruktiv  be-arbeitet  und  dienten  als  Impulse  das  Datenmaterial  nicht  mechanisch  auszuwerten,sondern  textnah  und  differenziert  vorzugehen.  Widersprüchliche  Interpretationenwurden dabei nicht ignoriert, sondern markiert, um in der Auswertung produktiv damitumgehen zu können.Nach dem Abgleich der Codierungen wurden aus dem Material induktive Kategoriengebildet. Daraufhin wurde das gesamte Datenmaterial nochmals codiert. Es wurde jedeTextstelle, die einer Kategorie zugeordnet werden konnte, codiert. Insgesamt wurden so720 Textstellen in 19 Dokumenten codiert.Da  die  erste  Forschungsfrage  die  Untersuchung  von  Einstellungsveränderungenumfasst, muss geklärt werden, wie Einstellungsveränderungen operationalisiert werdenkönnen.Während  des  finalen  Codierungsdurchlaufs  wurden  Textstellen,  die  explizitVeränderungen  aufzeigen,  rot  hinterlegt,  um  diese  in  der  Auswertung  schnellerwiederfinden zu können. Explizit  heißt  an dieser  Stelle,  dass die interviewte Person36
Veränderungen  reflektiert  und  diese  wörtlich  benennt.  Des  Weiteren  wurden  dieInterviews  jeder  Person  zu  den  verschiedenen  Messzeitpunkten  jeweils  miteinanderverglichen. Dies erfolgte sowohl mithilfe einer quantitativen Auszählung der codiertenTextsegmente als auch durch eine qualitative Analyse dieser.  Von einer Veränderungkann nur dann ausgegangen werden, wenn sich deutliche Unterschiede abzeichnen, z.B.wenn sich eine zuvor positive Einstellung in eine negative Einstellung verkehrt. Wirdzum zweiten Messzeitpunkt dagegen eine positive Einstellung und eine ambivalenteEinstellung zugleich geäußert, müssen die Textstellen qualitativ untersucht werden, umfestzustellen, worauf sich die Ambivalenz bezieht. Werden beispielsweise die Grenzenvon Schulforschung für die Schulpraxis thematisiert, folgt daraus nicht unbedingt eineEinstellungsveränderung. Um die Differenz zwischen den Messzeitpunkten in diesemBeispiel  abzubilden,  wird  dann  von einer  Ausdifferenzierung  oder  einem kritischen,reflektierten Umgang mit Schulforschung gesprochen.Da es sich um eine deskriptive qualitative Fallstudie handelt, sollen verschiedene Fälleanalysiert und dargestellt werden. Hierfür ist es sinnvoll möglichst kontrastierende Fällezu wählen (vgl. Kuckartz 2010: 157; Hussy et al. 2013: 200). Da sich die Auswahl derInterviews vorrangig unter dem Gesichtspunkt des Längsschnitts ergab, war es aufgrundder geringen Probandenzahl nicht möglich bewusst ein kontrastives Sample zusammen-zustellen. Dennoch sollen die Daten auf ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede hinanalysiert  werden,  um  kontrastive  Fälle  zu  identifizieren  und  so  die  Einstellunggegenüber und den wahrgenommenen Nutzen von Forschung und Forschendem Lernentiefgründig offenzulegen. In  der  Methodenbegründung  wurde  bereits  die  Thematik  der  Qualitätssicherungqualitativer Forschung eingebettet. Eine genaue Aufschlüsselung der Gütekriterien fürdie vorliegende Arbeit soll an dieser Stelle erfolgen. 2.5 GütekriterienEs gibt zwei verschiedene Diskussionsstränge in der Diskussion um Gütekriterien fürdie  qualitative  Forschung.  Zum einen  können  die  klassischen,  aus  der  quantitativenForschung bekannten Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität als Maßstabangelegt werden (vgl. Steinke 2007: 177). Da die quantitative Forschung sich jedochstark  von  der  qualitativen  Forschung  unterscheidet,  müssen  einige  Anpassungenvorgenommen  werden.  So  sind  Zufallsauswahlen  oder  die  Manipulation  von37
unabhängigen  Variablen  und  andere  Prüfverfahren  für  Repräsentativität  nichtdurchführbar.  Generell  möchte  auch  qualitative  Forschung  Verallgemeinerbarkeitanstreben,  jedoch  auf  anderem  Wege  als  durch  statistische  Berechnungen  großerDatenmengen (vgl.  ebd.).  Dadurch sind die klassischen Gütekriterien teilweise nichtübertragbar. Die Durchführungsobjektivität  etwa ist  ebenfalls kaum möglich,  da sicheine Standardisierung qualitativer Verfahren aufgrund der Komplexität der Interaktionenals  schwierig  erweist.  Zudem  entspräche  eben  diese  Standardisierung  nicht  demCharakter  und Erkenntnisinteresse  qualitativer  Verfahren.  Standardisierte  quantitativeMessverfahren eignen sich ja gerade nicht für die Erfassung subjektiver Sichtweisenund sozialer Wirklichkeiten (vgl. ebd. S. 177f.).  Reliabilität und Objektivität im her-kömmlichen Sinne kommen also nur beschränkt als Gütekriterien in Frage (vgl. ebd. S.178). Es bleibt das Kriterium der Validität. Es besteht z.B. die Möglichkeit der kom-munikativen Validierung, indem eine Diskussion mit dem Untersuchungspartner selbstüber die Ergebnisse gesucht wird (vgl. ebd. S. 179). Auch eine Triangulation kann zurValidität beitragen. In der vorliegenden Studie kann von einer „Within-Methos-Triangulation“ ausgegangenwerden,  da  innerhalb  des  Interviews  sowohl  erzählgenerierende  Fragen  als  auchhalbstandardisierte Fragen verwendet werden (vgl. Hussy et al. 2013: 288). Außerdemwerden  die  Daten  sowohl  quantitativ  als  auch  qualitativ  ausgewertet,  sodass  eineMethoden-Triangulation  bei  der  Auswertung  vorliegt.  Die  quantitativen  Ergebnissewurden  mit  den  qualitativen  Ergebnissen  während  des  Auswertungsprozesses  abge-glichen, um von den verschiedenen Zugängen zu profitieren.Da  die  klassischen  Gütekriterien  nur  unvollkommen  übertragbar  sind,  wurden  imwissenschaftlichen Diskurs spezielle Kriterien für die qualitative Forschung formuliert.Darunter  sind  auch  Kriterien,  die  auf  quantitative  Forschung  anwendbar  sind  (vgl.Steinke 2007: 180). Die Kriterien werden nachfolgend genannt und für die vorliegendeStudie erläutert.1.)  Nutzen  der Studie/Relevanz (vgl.  Steinke  2007:  180):  Für  die  ImplementationForschendes  Lernen  in  den  Praxisphasen  des  Lehramts  ist  es  notwendig,  an  denEinstellungen  der  Studierenden  als  eine  Akteur*innengruppe  anzusetzen.  Indemmögliche  Veränderungsprozesse  aufgedeckt  werden,  können  die  Ergebnisse  Anhalts-punkte für die Weiterentwicklung der Hochschullehre liefern. Der angedachte Nutzenvon Forschung kann besser mit dem wahrgenommenen Nutzen aus Studierendensicht38
verknüpft  werden.  Die  differenzierten  Einblicke  sollen  weitere  Impulse  für  dieEvaluation des Forschenden Lernens in Praxisphasen liefern.2.)  Angemessenheit  der  Methodenwahl (vgl.  Steinke  2007:  181f.):  Die  Methodenpassen zu den Forschungsfragen, so können durch das  längsschnittliche Design Ver-änderungen  erfasst  werden.  Weiterhin  ist  z.B.  das  halb-standardisierte  Leitfaden-interview dazu geeignet das Datenmaterial sowohl explorativ als auch strukturiert  zubearbeiten (vgl. Kapitel 2.3).  Es wurde einheitlich nach Transkriptionsregeln transkri-biert. Die Methoden des Leitfadeninterviews oder der Inhaltsanalyse wurden nicht starrangewandt, sondern wurden offen und dynamisch gehandhabt. 3.)  Dokumentation des methodischen Vorgehens  (vgl.  ebd.):  Die Methodik wurdedargestellt  und  begründet.  Es  wurde  ein  Kodierleitfaden  erstellt,  der  in  der  Studieveröffentlicht  ist  (s.  Anhang  1).  Diese  Maßnahmen  fördern  die  intersubjektiveNachvollziehbarkeit (vgl. ebd. S. 186).4.)  empirische  Verankerung (vgl.  ebd.  S.  183f.):  Die  Ergebnisse  der  Studie  sindhinreichend  in  den  Daten  verankert.  Jedes  Resultat  wird  mit  genügend  Textstellenbelegt. Es wird explizit auch nach negativen Fällen, Gegenbeispielen und alternativenLesarten  gesucht.  Negative  Fälle  werden  nicht  verschwiegen,  um zum gewünschtenErgebnis zu gelangen.5.)  Verallgemeinerbarkeit  (vgl.  ebd.  S.  185f.):  In  der  Falldarstellung  werdendetaillierte, dichte Beschreibungen zur Verfügung gestellt, um es den Leser*innen zuermöglichen, eigene Schlussfolgerungen zur Übertragbarkeit der Ergebnisse zu ziehen.Durch  Fallkontrastierung  werden  die  für  die  Einstellung  und den  wahrgenommenenNutzen relevanten Elemente herauskristallisiert.6.) Reflexivität (vgl. Helfferich 2011: 155f.): Methodische Kontrolle wird auch überReflexivität  gewährleistet.  So  werden  das  Vorgehen  der  Studie,  das  eigene  Vorver-ständnis und die Ergebnisse im Diskussionsteil kritisch reflektiert.7.) Klare Formulierung des Forschungsproblems, Anknüpfen an den theorie- undpraxisbezogenen  Wissensstand,  Dokumentation  der  diesbezüglichen  Literatur-recherche  mit  kritischer Einschätzung  des  Stands  der Forschung (vgl.  Mayring2018:  16):  Das  Forschungsvorhaben knüpft  direkt  an den bestehenden Theorie-  undForschungsstand  an.  Diese  wurden  ausführlich  im ersten  Kapitel  dokumentiert.  Dieempirische  Befundlage  wurde  kritisch  eingeschätzt,  indem Ambivalenzen  aufgezeigtwurden. 39
8.) Forschungsethische Rahmenbedingungen und Prozeduren (vgl. Mayring 2018:17): Die Datenschutzstandards wurden eingehalten. Alle Daten wurden anonymisiert.Die  Teilnehmer*innen  wurden  über  die  Erhebung  und  das  Datenschutzkonzeptaufgeklärt.9.)  Lesbarkeit  und  Verständlichkeit:  Die  Ergebnisse  werden  durch  prägnanteAbschnitte,  die  sich  aus  dem  Fließtext  hervorheben,  zusammengefasst,  um  eineumfassende Lesbarkeit, eine schnelle Orientierung und Verständlichkeit zu schaffen.Vor diesem Hintergrund werden nun die Ergebnisse der Studie präsentiert. 40
KAPITEL 3 AUSWERTUNG UND ERGEBNISSE3.1 StichprobeVon  den  neun  Student*innen  sind  zwei  männlich  und  sieben  weiblich.  DreiStudent*innen  studieren  Grundschulpädagogik,  während  die  restlichen  sechs  dieLehramtsbefähigung  für  ISS  und  Gymnasium anstreben.  Die  Fächer  sind  vorrangiggesellschafts-  und  geisteswissenschaftlich,  nur  ein  Student  weist  ein  natur-wissenschaftliches Profil auf: A – Biologie und Chemie, B – Deutsch und Französisch, C – Deutsch und Philosophie/Ethik, D – Deutsch und Latein, E – Grundschulpädagogik, Deutsch, Mathematik undSachunterricht, F – Grundschulpädagogik, Deutsch, Mathematik und Sachunterricht, G  –  Sport  und  Englisch,  H  –  Grundschulpädagogik,  Deutsch,  Mathematik  undSachunterricht sowie I – Englisch und Theologie. Die Student*innen waren zum Zeitpunkt der Erhebung 21 bis 29 Jahre alt. 3.2 KontextIm dritten Semester des Bachelor-Studiums im Lehramt absolvieren die Student*innenein sechswöchiges Berufsfelderschließendes Praktikum. Zu diesem Praktikum werdenVorbereitungs- und Nachbereitungsseminare angeboten, in denen die Student*innen einForschungsprojekt  planen,  durchführen  und  auswerten  sollen.  Im  Bachelor  sind  dieStudent*innen nicht dazu verpflichtet Unterrichtsstunden vorzubereiten oder zu geben.An der Humboldt-Universität  zu Berlin findet  das Praxissemester im dritten Master-semester  statt.  Die  Begleitseminare  für  das  Forschungsprojekt  (LFP)  sind  in  denErziehungswissenschaften angesiedelt und finden entweder in Blöcken verteilt über dasPraxissemester  oder  aber  wöchentlich  bis  zweiwöchentlich  während  des  Praxis-semesters  statt.  Daneben  gibt  es  fachdidaktische  Begleitseminare,  in  denen  z.T.Forschungselemente vorkommen können (z.B. Beobachtungsaufgaben). Das LFP wirdnicht benotet. Es gibt Vorlesungen zu quantitativen und qualitativen Methoden, die imersten Durchlauf des Praxissemesters nur  begleitend zum Praxissemester stattfanden,während den Studierenden in den Durchgängen danach geraten wurde, die Vorlesungenim Semester vor dem Praxissemester zu belegen. Zur jeweiligen Vorlesung wird eineunbenotete Klausur geschrieben, die bestanden werden muss. 41
3.3 ErgebnisseDie Darstellung der Ergebnisse erfolgt in drei Schritten. Zuerst sollen die Ergebnisse derglobalen  quantitativen  Auswertung  vorgestellt  werden.  Bei  dieser  wurden  sowohlTabellen erstellt, in denen pro Dokument Codierungen nur einfach gezählt wurden, alsauch solche Tabellen, die alle Nennungen eines Codes berücksichtigen. Auf Grundlagedieser  ersten  Ergebnisse  sollen  drei  Fälle  ausgewählt  werden,  die  dann  vertieft  zurBeantwortung  der  Forschungsfragen  geschildert  werden.  Nach  der  fallspezifischenErgebnisdarstellung werden im dritten und letzten Schritt  codespezifische Ergebnissebeschrieben, um die Forschungsfragen möglichst differenziert zu beantworten und dieErgebnisdarstellung mit  bislang unberücksichtigten Aspekten aus den anderen Fällenanzureichern.3.3.1 Quantitative Auswertung – Gesamtüberblick (s. Anhang 4)Einstellung zur Forschung in der SchuleIn 15 von 19 Interviews wird eine positive Einstellung geäußert und an insgesamt 33Textstellen  ausgeführt.  Nur  vier  Befragte  äußern  insgesamt  fünf  Mal  negativeEinstellungen. Ambivalente Einstellungen werden in sechs Interviews genannt und zwarin sieben Textstellen.Nutzen von Forschung in der SchuleEs werden nur drei Dimensionen überhaupt genannt, davon  kein Nutzen und Nutzen,indem eine forschende Grundhaltung entwickelt wird, in jeweils zwei Interviews undein Nutzen für die Praxis in 9 von 19 Interviews.Einstellung zu Theorie und empirischen StudienEine  negative  Einstellung  wird  nur  in  einem  einzigen  Interview  benannt.  In  13Interviews  wird  dagegen  eine  positive  Einstellung  in  insgesamt  20  gleichmäßigverteilten Textstellen geschildert. In vier Interviews werden ambivalente Einstellungenbekundet.Nutzen von Theorie und empirischen StudienNur in einem Fall wird kein Nutzen attestiert. In 11 von 19 Interviews wird ein Nutzen42
für die Praxis anhand von 22 Textstellen beschrieben.Einstellung zum Forschenden Lernen und Nutzen vom Forschenden LernenNennungen zu diesen beiden Kategorien sind äußerst  selten.  In 7 von 19 Interviewswird eine positive Einstellung in insgesamt auch nur sieben Textstellen ausgedrückt.Der Nutzen wurde aufgrund der seltenen Nennungen ohne Unterkategorien vier Malcodiert. Dabei äußerten sich die Befragten auch hinsichtlich des Nutzens nur positiv.Einstellung zu den Forschungsprojekten in den PraxisphasenIm Gesamtüberblick über alle Gruppen fällt sofort auf, dass die Anzahl der negativenEinstellungen zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen vergleichsweise geringausfällt: In nur 5 von 19 Interviews wurden negative Einstellungen unabhängig von denRahmenbedingungen angegeben, die Zahl der gesamten Nennungen beläuft sich auf 6.Demgegenüber  stehen  negative  Einstellungen  zu  den  Forschungsprojekten  in  denPraxisphasen mit direktem Bezug zu den Rahmenbedingungen. In 11 von 19 Interviewswurden solche Einstellungen geäußert, die Gesamtzahl der Nennungen beläuft sich hierauf 15. Dabei wurde Kritik an den Rahmenbedingungen nicht nur mit Bezug auf dasForschungsprojekt geübt. In den 19 Interviews finden sich 147 Textstellen zur Kritik anden Rahmenbedingungen, wobei zu beachten ist, dass einige Kritikpunkte nicht ganztrennscharf  den  Kategorien  zugeordnet  werden  konnten  und  somit  doppelt  codiertwurden.  Dabei  häufen  sich  die  Äußerungen  zu  dieser  Kategorie  vor  allem  in  denInterviews vom Wintersemester 2016/17. Dies liegt wahrscheinlich z.T. daran, dass diesder erste Durchgang des Praxissemesters war, in denen die Organisation noch holprigerablief als in den folgenden Praxissemestern.  Auch im Wintersemester 2018/19 findetsich solche Kritik, allerdings bleibt diese nahezu folgenlos für die geäußerte Einstellunggegenüber  den  Forschungsprojekten.  So  äußert  sich  keine  der  befragten  Personennegativ  zu  den  Forschungsprojekten,  unabhängig  von  den  Erfahrungen  mit  denRahmenbedingungen.  Zwei  von  den  vier  Personen,  die  im  Wintersemester  2018/19befragt  wurden, geben jedoch eine negative Einstellung mit  direktem Bezug auf dieRahmenbedingungen  an.  Im  Bachelor  beträgt  die  Zahl  von  Nennungen  zu  beidengenannten Kategorien null. Unerwarteterweise wird in 16 von 19 Interviews eine positive Einstellung gegenüberden Forschungsprojekten benannt in insgesamt 35 Textstellen, die sich relativ gleich-mäßig  über  die  Messzeitpunkte  und  die  verschiedenen  Stichproben  verteilen.  Die43
Antworten der Studierenden sind jedoch nicht nur schwarz-weiß, sondern gruppierensich auch um die Kategorien der neutralen und ambivalenten Einstellung. In 10 von 19Interviews wird letztere in 20 Textstellen beschrieben. Nutzen der Forschungsprojekte in den PraxisphasenBeim wahrgenommenen oder gewünschten Nutzen ist auffällig, dass Studierende denProjekten sowohl keinen Nutzen zuschreiben (10 von 19 Interviews, 17 Nennungen) alsauch vielfältigen Nutzen. Mit 12 bzw. 14 von 19 Interviews werden dabei am häufigstendie Erweiterung von Forschungskompetenzen (20 Nennungen) und der Nutzen für diePraxis (24 Nennungen) erwähnt, dicht gefolgt von den anderen Nutzendimensionen.Im isolierten tabellarischen Vergleich von den zwei verschiedenen Stichprobengruppenist  auffällig,  dass  die  Zahl  der  genannten  Nutzendimensionen  zum jeweils  späterenMesszeitpunkt ansteigt, dies gilt jedoch auch für die Kategorie kein Nutzen. An dieserStelle der quantitativen Auswertung der qualitativen Daten ist die Aussagekraft in derGesamtübersicht  sehr  beschränkt.  Daher  wurden  auch  die  einzelnen  Fälle  jeweilsquantitativ  analysiert.  Auf  der  Grundlage  dieser  zunächst  noch  sehr  oberflächlichenEinsichten wurden drei Fälle identifiziert, die eine möglichst hohe Kontrastierung undunterschiedliche Entwicklungsverläufe aufweisen: Student  A als  Vertreter  einer  ganzund gar positiven Einstellung gegenüber allen Facetten, Studentin B als Vertreterin derambivalenten Einstellungen  und  Studentin  G als  einzige  Vertreterin  mit  einernegativen Einstellung gegenüber Theorie und empirischen Studien. Es wird mit demletztgenannten Fall G begonnen.3.3.2 Qualitative Auswertung von kontrastiven EinzelfällenFall G (Fächerkombination Sport und Englisch)Im ersten  Interview fällt  zuerst  auf,  dass  in  den  ersten  25  Minuten  des  Interviewslediglich Kritik an den Rahmenbedingungen codiert wurde. Die Studentin erzählt vonihren  Forschungserfahrungen  und  ihrem  aktuellen  Projekt.  Allerdings  münden  ihrefaktischen  Beschreibungen  in  vielfältige  Kritikpunkte.  Dabei  spielt  besonders  eineSchwierigkeit eine zentrale Rolle:[I]ch habe ja gedacht, ich weiß, was ich machen will, hatte jetzt aber zwei neue Ideen bekommen, also habe insgesamt drei Ideen, die ich beobachten / also was ich erforschenkönnte,  was  mich halt  interessiert.  D.h.  das  Exposé,  worüber  wir  jetzt  gesprochen  44
haben, bringt halt gar nichts, weil jetzt muss ich erst darüber nachdenken, was will icheigentlich machen, und dann muss ich wieder über ein Exposé nachdenken, also quasi ist die Reihenfolge von den Seminarthemen ein bisschen suboptimal. (Abs. 33, Herv. d. Verf.)Durch  die  Umentscheidung  bei  der  Fragestellung  steht  die  Studentin  nach  eigenerAussage „wieder am Anfang“ (vgl. Abs. 43) und das zu einem schon ziemlich spätenZeitpunkt  im  Semester.  Die  Sitzung,  in  der  ein  Austausch  mit  Kommiliton*innenmöglich ist,  war für diese Studentin zu spät angesetzt.  Von diesen konkreten Kritik-punkten geht sie dann sukzessive auf allgemeinere Kritik ein, die sich nicht nur auf dasPraxissemester, sondern auf das gesamte Lehramtsstudium beziehen.[S]ei es im Bachelor oder jetzt im Master, also / es kommt einfach nichts bei herum, weil die Dozenten, die diese Fächer, diese Forschungsmethoden uns unterrichten, ich weiß gar nicht, ich weiß gar nicht, wie ich das nett ausdrücken soll, die / das ist einfach so ein Herumgeschwafel, wenn ich das mal so sagen kann. (Abs. 71)Dieses „Herumgeschwafel“ stehe im krassen Gegensatz zur erfolgreichen Vermittlungvon Inhalten, in dem Fall Inhalten zu Forschungsmethoden. Anstatt zielgerichtet Inhaltezu vermitteln,  redet  der Dozierende allein 15 Minuten über „Zwinkern“6,  sodass dieStudentin einfach nichts lernen könne. Diese Kritik gelte für alle Vorlesungen, in denendie Dozierenden anscheinend „nicht gewillt [sind], das anschaulich darzustellen“ (Abs.77). In  Englisch  z.B.,  wenn  es  da  um Linguistik  geht,  der  steht  vorne  und  rattert  die  Vorlesung herunter. Ist total scheiße, weil man lernt nichts! (Abs. 77)Im zweiten Teil des Interviews leitet die Interviewerin dann über zum ThemenkomplexForschung und Forschen Lernen und ihren Nutzen für die Praxis. Direkt angesprochenauf einen möglichen Nutzen für die Praxis durch Erkenntnisse aus der Erhebung derStudentin  zum  Einsatz  von  Smartboards  bejaht  die  Studentin  zwar  diesen  Nutzen,kontrastiert diese Aussage jedoch gleich mit einer Kritik an den Rahmenbedingungen,und zwar dem Zielkonflikt zwischen Forschen und Unterrichten: „Das Problem an derSache ist nur, dass es halt das erste Mal so richtig ist, dass wir in der Praxis sind, undwir uns darauf halt auch konzentrieren wollen“ (Abs. 96). In diesem Zuge bringt sieeine starke Auffassung von einer Theorie-Praxis-Differenz zum Ausdruck:[I]ch weiß gar nicht, was ich überhaupt in der Uni gelernt habe, wenn ich das einmal so drastisch sagen kann. Ich lerne jetzt in der Praxis und das möchte ich halt bei anderen 6 Was genau mit dem Zwinkern gemeint ist, geht nicht aus dem Interview hervor. 45
beobachten, also bei anderen Lehrern beobachten und reflektieren. (Abs. 98)Sie  möchte  sich  als  Lehrerin  selbst  finden  und  nicht  den  Einsatz  von  Smartboardserforschen, sondern vielmehr das Verhalten der Lehrer*innen „erforschen“, „wie redeter mit den Schülern? Wie gibt er sich?“ (Abs. 98) Die Studentin übernimmt den Begriffdes „Erforschens“ und verbindet ihn mit dem Begriff der „Reflexion“. Über Forschung an der Schule äußert sich die Studentin im ersten Interview negativ,Lehrer*innen würden nie forschen, es wäre zudem nicht wissenschaftlich und Lehrer*-innen hätten keine Zeit dafür (vgl. Abs. 122). Befragt nach der eigenen Intention, imBerufsleben zu forschen, gibt die Studentin zu geringe Forschungskompetenzen an. Ansich äußert sie jedoch den Wunsch, später zu forschen, und zählt dabei zwei Arten auf,zum einen Reflexion und zum anderen Unterrichtsevaluation mittels Fragebögen (vgl.Abs. 135ff.). Außerdem könne sie sich vorstellen, etwas zu einem bestimmten Thema zulesen, allerdings erst als letzte Option, nachdem sie darüber nachgedacht und sich mitKolleg*innen ausgetauscht habe (vgl. Abs. 128ff.).Gefragt nach den Nutzen des Lernforschungsprojekts gibt sie die „harte“ Antwort, siesehe keinerlei Nutzen (Abs. 164). In ihren Äußerungen zu ihrer Einstellung neigt sie zurAmbivalenz mit einer negativen Tendenz. Bei genügend Willen der Studierenden „kannes etwas Positives mitbringen, aber […] der Aufwand einfach“ sei zu groß und hindereeinen daran,  sich auf  die Praxis zu fokussieren (vgl.  Abs.  98).  An manchen Stellenentschuldigt sich die Studentin sogar für ihre negativen Äußerungen: „Es tut mir auchtotal Leid, dass es so negativ herüberkommt. Oh man, ich hoffe, dass das jetzt nicht sopersönlich war,  oder so!“ (Abs.  180) Ganz zuletzt im Interview zieht sie jedoch einFazit,  das  mit  ihren  vorherigen  Ausführungen  übereinstimmt:  „Also  es  wäre  schön,wenn sich die Uni ein bisschen zurückzieht während des Praxissemesters“ (Abs. 200).Sie wolle vor allem keinerlei Texte lesen, betont sie, da der Fokus auf der Praxis liegensolle. Im zweiten Interview nach dem Praxissemester erläutert sie den weiteren Verlauf desLFP. Die letzte Sitzung des begleitenden Seminars empfand sie als überraschend, da es„gar  nicht  so  unspannend  [war],  da  zuzuhören“  (Abs.  46).  Die  eigenen  Ergebnissewerden  jedoch  als  uninteressant  beschrieben,  da  drei  Gruppen  insgesamt  dasselbeThema Smartboards gewählt hatten, sodass sie das Projekt und seine Ergebnisse auchals „nicht so tiefgründig“ bezeichnet. (Abs. 60) Den Forschungselementen schreibt sienoch immer keinen Nutzen zu. Sie könne sich weiterhin vorstellen, mittels Fragebögen46
ihre  SuS  zu  befragen,  und  vermutet  daher  für  diesen  Zweck  einen  Nutzen.  IhreForschungskompetenzen hätten sich durch das Forschen im Praxissemester allerdingsnicht  erweitert  (vgl.  Abs.  97f.,  120ff.).  Erneut  beschreibt  sie  die  Intention,  ihreUnterrichtspraxis zu reflektieren. Diese Intention zur Praxisreflexion rühre allerdingsnicht  vom Forschen  oder  überhaupt  von  der  universitären  Ausbildung  her,  sondernstamme eher aus Gesprächen mit Kommiliton*innen (vgl. Absatz 142). Innerhalb dersystemischen Legung kommt sie noch einmal auf die Universität zu sprechen:Von daher glaube ich, dass Uni mehr tut, als man wahrhaben will. Und auch das, was Sie vorhin meinten, vielleicht schafft die Uni das unbewusst und ganz versteckt durch die Hintertür ins Gehirn zu laufen und zu sagen, beizubringen, wie man forscht oder dases wichtig ist und so. Ich glaube, dass man halt mehr weiß, als man glaubt. (Abs. 159)Sie spricht zuvor davon, dass sie gar nicht weiß, was und ob sie überhaupt etwas gelernthabe,  relativiert  diesen  Eindruck  im  Verlauf  des  Gesprächs  jedoch  damit,  dass  sieunbewusst  durch  die  Uni  mehr  gelernt  hat,  als  sie  wahrhaben  will.  Den  Begriff„wahrhaben“ korrigiert sie auf eine Nachfrage hin zu „wahrnehmen“. Zum Ende desInterviews  spricht  die  Interviewerin  die  Studentin  direkt  auf  eine  wahrgenommene„Abwehrhaltung“ an, woraufhin die Studentin ihrem Unmut über ihre Ausbildung nocheinmal Luft macht. Erneut kommt die Theorie-Praxis-Differenz stark zum Ausdruck undauch eine  generelle  Ablehnung von Theorie,  die  sich zuvor nur  andeutete in  einemUnwillen, theoretische Texte zu rezipieren:  Es  ist  alles  theoretisch,  in  vielen  Bereichen  nicht  gut  organisiert,  überhaupt  nicht  abgesprochen, das, was man hier lernt, ist, ich glaube, zu 90 Prozent (.)7 Unsinn, also etwas, was wir für später nicht brauchen. Vielleicht ist 90 ein bisschen hoch, 70. Ich glaube, dass es viel besser wäre, wenn man halt gleich in die Praxis geht. (Abs. 165)Der „Zeitverschwendung“ und „Kraftverschwendung“ durch das Lernen bloßer Theoriesetzt sie den Wunsch entgegen, die Theorie sozusagen zu überspringen und gleich in diePraxis zu gehen. Dies untermauert die Äußerungen, die sie im ersten Interview getätigthat. Nach dieser Absage an die universitäre Ausbildung setzt sie erneut Reflexion undForschung  analog  zueinander  und  äußert  anschließend  eine  positive  Einstellung  zurSchulforschung, vor allem zur internen Evaluationen von Neuerungen an der Schule(vgl. Abs. 177). In einem nächsten Satz überträgt sie den Begriff „Forschen“ auf dasEinholen von mündlichem Feedback:  7 kurze Pause 47
Und eigentlich ist es ja im Unterricht doch auch schon [in] gewisser Weise Forschen aufganz minimalem Niveau so, dass man eigentlich fragt, wie hat den Schülern die Übung gefallen. Oder? Das ist ja so wie ein Plenumsinterview. (Abs. 177)Zuletzt  äußert  sie  den  Wunsch  für  künftige  Durchgänge,  das  Forschen  früher  imStudium zu verankern, besser zu vermitteln und mit den Studierenden einzuüben (vgl.Abs. 185). 48
Zusammenfassung vom Fall G (Master 2016/17 – Master 2016/17)1.) Welche studentischen Einstellungen zu a) – d) zeigen sich und inwiefern verändernsich diese im Verlauf der Praxisphasen? (vgl. Kapitel 2.1)Es konnte keine Veränderung der negativen Einstellung zu Theorie und empirischenStudien sowie zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen festgestellt werden. DieEinstellung  zur Forschung  in  der  Schule veränderte sich  von  einer  negativen  bisambivalenten Einstellung zu einer positiven Einstellung. 2.) Welchen Nutzen von a) – d) nehmen Studierende wahr?Der  Nutzen  von Forschung  in  der  Schule wurde  in  der  Schul-  und  Unterrichts-entwicklung verortet. Auch der Theorie und empirischen Studien wurde ein Nutzen fürdie Praxis zugeschrieben, allerdings sei die Konsultation von theoretischen Texten nurdie letzte Option. Die Forschungsprojekte hätten keinen Nutzen.3.) Welchen Bezug zur Berufspraxis sehen die Studierenden?a) Besteht bei den Studierenden die Intention, im Berufsleben zu forschen, und wennja, welche Art von Forschung beabsichtigen sie durchzuführen?Es  besteht  eine  Intention in  der  Berufspraxis  mittels  Fragebogenerhebungen zuforschen,  um SuS-Meinungen  einzuholen  oder  Neuerungen  an  der  Schule  intern  zuevaluieren.  Als  Forschung werden jedoch auch  mündliches Feedback von SuS undReflexion benannt, die jedoch begrifflich vom Forschungsbegriff zu trennen sind undvon der Verfasserin ebenso wie kollegialer Austausch nicht als  Forschung bezeichnetwerden (vgl. Kodierleitfaden im Anhang 1 & S. 62f.).b) Wie wird das Verhältnis von Theorie bzw. Forschung und Berufspraxis von denStudierenden eingeschätzt?Die Studentin drückt eine starke Theorie-Praxis-Differenz aus. Inwiefern Forschungvereinbar mit der Praxis  ist, bleibt ihr ebenfalls  unklar, wenngleich sie die Intentionäußert, forschen zu wollen. 49
Fall A (Fächerkombination Biologie und Chemie)Student A ist der einzige Student mit einem naturwissenschaftlichen Profil. Außerdemäußert er sich als einziger stets positiv über alle vier Facetten. Im ersten Interview, dasim Bachelor-Studium gehalten wurde, reflektiert er eine Veränderung seiner Einstellungzu vorher, die durch den Kontakt mit dem Thema Schulforschung zustande gekommensei. Gleich zu Beginn des Interviews konstatiert der Student, dass er vom Vorbereitung-sseminar „positiv überrascht“ gewesen sei (Abs. 12.) Allerdings stellt er auch fest, dasser generell dem Forschen nicht abgeneigt gewesen sei. Von selbst hätte er sich aller-dings in die Thematik Schulforschung nicht eingearbeitet (vgl. Abs. 18). So hätte er vordem Vorbereitungsseminar zwar seine Unterrichtsentscheidungen reflektiert, aber hätteeher die Einstellung gehabt, wir gucken mal, wie es läuft. Und wenn ich es mache und es läuft gut, dann können wir es anwenden oder ausbauen, und wenn ich merke, es läuft in der Stunde nicht so gut, die Arbeit mit dem Smartphone, dann sage ich, ja, dann eben nicht oder wir ändern es ab. (Abs. 20)Nun würde er bereits vorher Überlegungen anstellen, die nicht nur didaktischer Natursind, sondern einer forschenden Grundhaltung entspringen:[D]a würde ich ja auch gucken, a) wie kommt es an, aber da auch ein bisschen eben tatsächlich forschender Blick oder will mal sagen objektiver herangehe, als wenn ich sage, so, jetzt überlegen wir uns mal rein hypothetisch einen minimalen Fragebogen, was sind für mich wichtige Themen, wie lote ich das jetzt aus [...] (Abs.  24)Neben  dem  Nutzen  der  Forschungsprojekte,  eine  forschende  Grundhaltung  zuetablieren, äußert er eine positive Einstellung zur Forschung in der Schule. Forschungsei „unabdingbar […] für die Schule nachher“ (Abs. 26). Forschung hätte dahingehendeinen  Nutzen  für  die  Praxis.  Dabei  sieht  er  allerdings  eher  externe  Forscher  alsAusführende  der  Forschung  (vgl.  Abs.  30).  Denn  sonst  würde  es  zu  einerVereinzelungen  von  Forschungsprojekten  und  -ergebnissen  kommen,  wenn  jede*rLehrer*in nur für sich selbst forschen würde (vgl. ebd.). Außerdem wären viele kleineEinzelforschungen  nicht  so  objektiv  wie  externe  Forschung  (vgl.  Abs.  34).  ExterneSchulforscher  verfügten  über  andere  Ressourcen  und  könnten  Forschungsprojektebewerkstelligen, die einzelne Lehrer*innen so nicht durchführen könnten. Theorie undempirische Studien können zu einer Theorie-Praxis-Verbindung beitragen: 50
Und so sage ich, guck mal, da ist eine Schnittstelle, so und so ist es und man bleibt ebendann  auch  selber  irgendwo  in  dieser  Maschinerie,  in  diesem  laufenden  Prozess,  Lernprozess. (Abs. 38)Der  Student  äußert  nicht  nur  eine  positive  Einstellung  zu  Theorie  und  empirischenStudien,  sondern  erklärt  zugleich  einen  Nutzen  für  die  Praxis.  Studien  könntenpsychisch entlastend wirken, weil man während des Lesens beispielsweise feststellenkann, dass Probleme, mit denen man konfrontiert wird, bereits in der Literatur behandeltund erörtert wurden (vgl. ebd.).Zum Lernforschungsprojekt wird ebenfalls eine positive Einstellung benannt. Durch dasForschungsvorhaben könne man Fragen beantworten, die objektiv zu beantworten sonstgar nicht möglich ist.Und da finde ich das Forschungsprojekt schon oder so ein Forschungsprojekt wichtig und da wir uns ja mehr oder weniger aussuchen können, bis auf so gewisse Sachen, die wir jetzt als Vorgabe haben, sage ich mal, wie in so einem Kreis, was wir machen. Ja besser kann es einen ja nicht treffen. Kannst ja da sagen, was wollte ich schon immer einmal wissen in meinem späteren Berufsfeld. (Abs. 42)Eine Besonderheit an dem Fall A ist, dass er durch seine naturwissenschaftlichen Fächerbereits  mehr  Kontakt  zu  empirischer  Forschung  hatte  und  auch  hinsichtlich  seinerEinstellung  zur  empirischen  Forschung  allgemein  sehr  positiv  ausgerichtet  ist.  Diewissenschaftliche  Herangehensweise  sei  für  ihn  „erfolgsbringender“  und  „fundiert“.Eine unwissenschaftliche Herangehensweise charakterisiert er als „naiv“, „vorlaut“ undeben nicht fundiert (vgl. Abs. 58).Auch  im Hinblick auf  das  Forschende  Lernen  ist  eine  positive  Einstellung  und  einwahrgenommener  Nutzen  erkennbar.  So  lobt  er  vor  allem  die  „Aufmachung“  desSeminars: Nicht wie für eine Klausur, wir lernen erst und zum Schluss, sondern wir können das Wissen gleich anwenden, verbraten, verpacken. (Abs. 68)Man beschäftigt sich viel intensiver mit Sachen, wenn man eben sich durch so eine  langwierige  Klausur,  Portfolio  auseinandersetzt  als  mit  eben  einer  90-minütigen  Klausur. (Abs. 86)Zuletzt  wird  erneut  die  Forschung  in  der  Schule  thematisiert.  Erneut  wird  die  Ideevorgebracht, dass Externe an Schulen forschen sollten. Ergänzt wird jedoch, dass derStudent  sich  an  der  Forschung  durch  seine  Informiertheit  und  Offenheit  beteiligenwürde. Auch eine aktive Kontaktherstellung mit den externen Forscher*innen wird in51
Betracht gezogen: „Ich würde wahrscheinlich meine ehemaligen Dozenten kontaktierenund mich nicht sofort von der Uni abkapseln“ (Abs. 89). Dieser Forschung spricht ereinen  Nutzen  für  die  Praxis  zu,  der  langfristig  und auch  bildungspolitisch  Wirkungzeigt.  Neben der  Offenheit  und Beteiligung an Forschung wird die Intention,  längs-schnittliche  Sprachstandserhebungen  oder  kriteriengeleitete  Beobachtungen  durchzu-führen, vorgebracht. Im zweiten Interview,  das  im Master  nach dem Praxissemester  durchgeführt  wurde,bestätigt er seine positive Einstellung zum Forschungsprojekt, wenngleich der Aufwandziemlich hoch und das Semester „schon sehr vollgepackt“ gewesen sei (Abs. 11).Nach wie vor artikuliert er eine positive Einstellung zur Forschung in der Schule undformuliert einen Nutzen für die Praxis für den „einzelnen Lehrer oder [die] Schule oder[...], wenn man es ausweiten will, für die Lehrerbildung“ (Abs. 23). Eher ambivalentgreift er erneut die Durchführung von Forschung in der Schule auf. So sollen in jedemFall Externe forschen und Lehrer*innen nur dann, wenn es „zeitlich den Rahmen nichtsprengt“ (ebd.). Letzterem hält er wieder eine positive Einstellung entgegen, wenn esum in den Unterricht eingebettete Forschungsvorhaben geht:Aber ich meine, man muss noch dazu sagen, man hat ja auch viele Möglichkeiten, z.B. Sprachbildung, innerhalb des eigenen Unterrichts zu evaluieren, und ich kann ja auch sagen, pass mal auf, was ist denn jetzt, sind meine sprachbildenden Methoden als Beispiel jetzt, weil wir uns darüber unterhalten haben, ja fruchten die denn jetzt? (Abs. 23)Um  diese  Evaluation  durchzuführen,  würde  er  kleine,  längsschnittlich  angelegteErhebungen durchführen.  Diese seien dann zwar nicht  gänzlich standardisiert,  außerman könne auf ein bereits vorhandenes Instrument zurückgreifen (vgl. ebd.).Evaluation  sieht  der  Student  ohnehin  als  Bestandteil  des  Lehrer*innenberufs,beispielsweise müsse ein*e Lehrer*in bei der Leistungsbewertung ebenfalls evaluieren.Dabei  kritisiert  er  die  traditionelle  Form  der  Notengebung,  in  der  einige  wenigeLeistungen bewertet werden und als Grundlage für die Gesamtnote dienen:[…] das ist ja vielleicht nicht so aussagefähig über eine Leistung [...] jetzt in einem halben  Jahr  oder  einem  Jahr  eines  Schülers,  einer  Schülerin.  [...]  da  würde  ich  mindestens einmal die Woche eben solche Abfragen, kurz, drei Minuten [stellen] und dann sieht man ja auch schon, aha, festigt sich das Bild von mir aus der Drei oder sind Tendenzen doch eher zur Vier oder doch eher hier zur Zwei zu erkennen. (Abs. 25) 52
Zu Theorie und empirischen Studien äußert sich der Student nun auch ambivalent:Da würde ich auch noch einmal hinterfragen, gibt es vielleicht noch andere Erhebungen,andere Studien,  die  von  mir  aus  das  Gegenteil  belegen,  oder  mich  dahingehend  absichern. Weil nur auf einer Studie aufbauen und sagen, ja, ist aber schön, ist vielleichtauch ein bisschen unsicher. (Abs. 59)Dabei spricht  er  den Studien keinesfalls  ihre Relevanz ab,  vielmehr bietet  sich einedifferenzierte  Aussage, in der er bedenkt,  dass man sich nicht  nur auf eine einzelneStudie verlassen sollte. Dies zeugt von einem kritischen Umgang mit Studien, welcherebenfalls eine Zielsetzung von der universitären Ausbildung darstellt.Er formuliert vielfältige Nutzenaspekte der verschiedenen Facetten, wie folgendes Bei-spiel zum Nutzen der Forschungsprojekte in den Praxisphasen verdeutlicht: Nun komme ich ja auch dahin als werdende Lehrkraft oder angehende Lehrkraft an eineSchule und bin ja irgendwo ja als professionalisierte Fachkraft abgestellt, sowohl im Sinne meiner Fächer, also in meinem Fall Bio, Chemie als auch in anderen Geschichten.Das kommt ja spätestens in der 10. Klasse bei den ersten Schülern, wenn nicht in Form von anderen kleineren Projekten vorher, dann müssen die ja auch [die] Präsentations-prüfung [absolvieren] […], wo du irgendwie auch eine Facharbeit schreiben kannst in der 10. Klasse, da muss ich ja auch unterstützend wirken. Und da muss ich ja auch  schon voraus sein. Wenn ich da auf so einem Stand bin von, ja, ja, hm, ich weiß nicht viel mehr als ihr also rein strukturell. Ich muss ja mal einen Tipp geben, muss sagen, passt mal auf, überlegt euch genau, wollt ihr so tief gehen […] (Absatz 75)Das Wissen um Forschung kann sogar  für  die  SuS nützlich sein,  wenn diese selbstforschen müssen.  So wird die Lehrkraft befähigt, sie bei ihren Projekten zu unterstützenoder gar propädeutisch auf das Studium vorzubereiten. Der Student führt aus, dass diepositive Wirkung vom Forschungshabitus auch für die Vermittlung von Fachinhaltengelte. So muss eine Lehrkraft sich auf dem neuesten Forschungsstand halten und auchtheoretisch fundiert Unterricht vorbereiten, um den SuS z.B. stichhaltige und geprüfteArgumente und Erkenntnisse vermitteln zu können. Dies geschehe mit dem Ziel, dieSuS zu mündigen Bürger*innen zu machen, die sich kritisch und objektiv mit Themenauseinandersetzen können:Und dabei auch das Bewusstsein zu schaffen und sie eben nicht, jetzt sind wir wieder anso einem Punkt, wo ich sehr gern sage, sich auf irgendwelche subjektiven Geschichten zu verlassen, ach, das kann ich mir nicht vorstellen oder ich habe gehört, das soll so sein, sondern eben zu sagen, ne, wir gucken mal hin und DANN können wir wirklich argumentieren. (Abs. 79) 53
Als studierter Lehrer möchte er zudem ein realistisches und differenziertes Bild von Forschung vermitteln können:und vor allen Dingen und da sehe ich auch so eine Sache, um vielleicht auch ein anderes Bild, was ja auch häufig diskutiert wurde, auch von diesem Forscher, gerade in Chemie gibt es ja das Klischeebild von diesem zersausten Mann mit Brille und Kittel, der irgendwo steht und dann da etwas zusammenkippt und dann macht es BUMM und es ist von mir aus auch immer ein Mann, eine Frau sieht man da selten, auch einmal zu vermitteln, Moment mal, das ist ja nur die halbe Wahrheit. Das sieht eben auch noch anders aus. (Abs. 77) 54
Zusammenfassung vom Fall A(Bachelor 2016 – Master 2018/19)1.) Welche studentischen Einstellungen zu a) – d) zeigen sich und inwiefern verändernsich diese im Verlauf der Praxisphasen?Es  konnte  keine  Veränderung  in  den  Einstellungen im  Verlauf  der  Praxisphasenfestgestellt werden. Der Kontakt mit Schulforschung durch das Vorbereitungsseminarhabe zwar eine positive Einstellung zur Folge gehabt, allerdings gab der Student an, vonsich aus  sehr  offen für  Forschung gewesen zu sein.  Seine  positive Einstellung  zurempirischen Forschung allgemein setzt sich gewissermaßen fort. Insgesamt äußert derStudent nur positive Einstellungen, die im zweiten Interview bestätigt werden, obwohlKritik an den Rahmenbedingungen geübt wird. Die ambivalenten Äußerungen zeugeneher von einer Ausdifferenzierung als von einer Einstellungsänderung.2.) Welchen Nutzen von a) – d) nehmen Studierende wahr?Es werden  vielfältige Nutzenaspekte von allen Facetten thematisiert.  Vor allem derNutzen für die Praxis wird betont.3.) Welchen Bezug zur Berufspraxis sehen die Studierenden?a) Besteht bei den Studierenden die Intention, im Berufsleben zu forschen, und wennja, welche Art von Forschung beabsichtigen sie durchzuführen?Der Student intendiert, in der späteren Berufspraxis forschend tätig zu sein, indem erlängsschnittlich  angelegte  Sprachstandserhebungen oder  kriteriengeleitete  Beo-bachtungen  durchführt. Größere Forschungsprojekte mit  dem Anspruch langfristigerWirkung obliegen  externen Forscher*innen,  zu denen der  Student allerdings  aktivden Kontakt herstellen möchte. In der Praxis sei vor allem die Auseinandersetzung mitTheorie und empirischen Studien unabdingbar.b) Wie wird das Verhältnis von Theorie bzw. Forschung und Berufspraxis von denStudierenden eingeschätzt?Der Student vertritt eine  Theorie-Praxis-Verbindung und ebenfalls eine Forschung-Praxis-Verbindung.  Letztere  wird  durch  begrenzte  Ressourcen  für  Lehrpersoneneingeschränkt, weshalb er externe Forscher*innen an die Schule einladen würde. 55
Fall B (Fächerkombination Deutsch und Französisch)Im ersten Interview,  das  während des  Nachbereitungsseminars  im Bachelor-Studiumgeführt  wurde,   beschreibt  die  Studentin  auf  die  Frage  nach  ihren  spontanenAssoziationen zum Modul, dass sie durch die Seminare gelernt habe, wissenschaftlichzu  arbeiten.  Die  Diskussionen  im  Seminar  charakterisiert  sie  dabei  als  „sehrinteressant[]“ (Abs. 11). Zur Schulforschung und zum Lernforschungsprojekt äußert siesich  zunächst  neutral.  Durch  das  LFP würde  man seinen  Beruf  aus  einem anderenBlickwinkel betrachten. Dabei solle man „nicht darüber nachzudenken, dass man selbermal an einer Schule arbeiten wird, sondern dass die Schule so ein allgemeiner Postenist, der halt auch im Auge der Wissenschaft steht“ (Abs. 23). Den Nutzen des LFP siehtsie darin, dass „[d]u [...] halt wirklich ganz konzentriert eine Sache, die dich wirklichinteressiert, mal beobachten [kannst]“. (Abs. 25) Alles gleichzeitig könne man nämlichnicht aufnehmen, das LFP würde somit helfen „einen Fokus zu legen“ (ebd.).Im  weiteren  Verlauf  wird  eine  positive  Einstellung  zur  Forschung  in  der  Schuleerkennbar. Sie finde es bestärkend, dass hinter dem Lehrerberuf derart viel Forschungs-arbeit steht. Andere Professionen hätten dieses Privileg nicht:Dass man sozusagen auch mit überlegen sollte, dass man vielleicht selber irgendwann erforscht wird, finde ich irgendwie auch nett. [lacht] Wenn ich so überlege, dass viele andere Berufe das gar nicht haben, wissenschaftliches Interesse an Bäckern oder so ist mir jetzt nicht so bekannt. [lacht] Aber das finde ich irgendwie schön. (Abs. 31)Etwas später präzisiert sie ihre weiterhin positive Einstellung. Sie finde Evaluationenwichtig,  würde  diese  aber  externen  Forscher*innen  überlassen  (vgl.  Abs.  41).Selbstständig  würde  sie  sich  allerdings  mit  Theorie  und  empirischen  Studienauseinandersetzen, die sie inzwischen als relevant erachtet (vgl. ebd.).Im  zweiten  Interview,  das  nach  dem  Praxissemester  2018/19  stattfindet,  fällt  dieEinschätzung im Gegensatz zum Bachelor schlechter aus. Zu Beginn des Interviews übtsie  Kritik  an  den  Rahmenbedingungen.  Sie  sei  einem Seminar  zugeordnet  worden,dessen Thema sie zwar interessiere, das jedoch einen qualitativen Zugang voraussetze:[..] ich habe mal, also, quantitative Forschung betrieben, halt im Bachelor, da war das auch vorgegeben worden und sehr intensiv vorbereitet worden, finde ich, da fühlte ich mich wesentlich kompetenter, weswegen ich halt auch entsprechend die Vorlesung über quantitative  Forschung […] besucht  habe  und  ja.  Und das  Seminar  dann so  ganz  entgegengesetzt. (Abs. 12)Durch  diesen  Umstand  schreibt  sie  dem LFP auch  keinen  Nutzen  zu,  da  sie  keine56
Ergebnisse erhalten habe (vgl. Abs. 18). Sie äußert nun eine ambivalente Einstellung zurForschung  in  der  Schule,  in  der  neuerlich  zum  Ausdruck  kommt,  dass  externeForscher*innen  gern  Schulforschung  betreiben  können  und  dies  auch  sollen,  aberinwiefern Lehramtsstudierende und Lehrer*innen forschen müssen, damit hadere sie imMoment. Auch die Einstellung zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen fälltambivalent aus:[…] was wir Ihnen hier so mitgeben ist so ein Vorgeschmack, der häufig irgendwie  bitter war in den Bedingungen, in denen er gegeben wird. Aber man kann schon sehr interessante Dinge rausfinden und es ist wichtig, also das ist eher so das positive Bild […] (Abs. 38)Der  potentielle  Nutzen,  neue  Erkenntnisse  zu  generieren,  wird  jedoch  aufgrund derRahmenbedingungen nicht wahrgenommen.Die Studentin intendiert weiterhin, ihren Unterricht zu evaluieren. Dabei könnte sie sichauch vorstellen, „eventuell auch mit irgendwie bildungswissenschaftlichen Fragebögenoder Interviews zu gucken“ (Abs. 56). Als positives Beispiel für Unterrichtsevaluationgibt  sie  das  kollegiale  Unterrichtscoaching  an,  das  im  Rahmen  des  Praxissemesterstattfand. Selbst zu forschen, habe für sie jedoch nichts Gewinnbringendes. Der forschende Blickbiete  ihr  keine oder  nur  wenig Hilfe.  Dabei  ist  es  interessant,  ihre  Vorstellung  vonempirischer Forschung genauer zu untersuchen. So ist der forschende Blick für sie vorallem ein quantitativ forschender Blick: Ich habe diese Vorstellung, also so eine Art These und von der möchte ich wissen, ob sie zutrifft oder eher nicht. Und dieses Ja-Nein-Denken trifft zu oder trifft nicht zu, so ein gewisses absolutes (lacht) Denken sozusagen halt an jede Situation heranzubringen, ich habe die Erwartung an etwas und kann sozusagen gucken, ob es, selbst wenn ich miteiner Skala arbeite, inwieweit das auf dieser Skala zutrifft oder nicht. Und ich habe  gemerkt, dass wenn ich z.B. mit einer bestimmten Vorstellung an eine Lehrsituation  herangegangen bin, dann gibt es halt  einfach nicht nur trifft zu und trifft  nicht  zu,  sondern es gibt diese eine Situation in dem individuellen, interpersonellen Austausch  und das ist tatsächlich das, was mir Spaß macht. (Abs. 62)Der quantitative Blick, der nur mit messbaren Variablen und einem absoluten Ja-Nein-Denken  arbeite,  helfe  ihr  im  individuellen,  interpersonellen  Austausch  eben  nicht.Letzteren sehe sie als Hauptaufgabenbereich von Lehrpersonen an. Das LFP hingegenhätte  nur  einen Nutzen,  wenn man eine  bildungswissenschaftliche  Karriere  anstrebe(vgl. Abs. 72).Diese  Skepsis  gegenüber  quantitativer  Forschung  äußert  sie  auch  während  des57
Gedankenexperiments zur Rezeption einer Studie: „Gerade in den Medien versuche ichimmer wieder daran zu denken, glaub keiner Statistik, die du nicht selbst gefälscht hast“(Abs. 74).Dabei ist sie aber nicht generell ablehnend gegenüber Theorie und empirischen Studieneingestellt,  vielmehr  möchte  sie  hinterfragen,  wie und mit  welchem Ziel  die  Studiekonzipiert wurde, da z.B. Auftraggeber ein Studienergebnis gezielt fördern wollen. Siebenennt auch eine positive Einstellung zu Theorie und empirischen Studien. So könneman sich Inspirationen für die Praxis aus der Theorie holen und Dinge ausprobieren(vgl. Abs. 80).Wiederholt  thematisiert  sie  eine  gute  Feedbackkultur,  bei  der  sie  nicht  ausschließtmittels systematischer Fragen Feedback zu erheben. Allerdings fehlten ihr hierzu dieKompetenzen: „ Ja, ich fände es schön, es so zu machen, aber ich habe keine Methodedafür, deswegen wurstel ich mich da immer so mit meinen Fragen durch!“ (Abs. 88)Die Rahmenbedingungen spielen auch für ihre veränderte Einstellung gegenüber demForschungsprojekt eine Rolle. Die bei anderen beobachtete negative Einstellung kannsie nun verstehen, „weil bei mir droht es auch in diese Richtung zu gehen, weil so vieleDinge einfach schief laufen“ (Abs. 90). 58
Zusammenfassung vom Fall B(Bachelor 2016 – Master 2018/19)1.) Welche studentischen Einstellungen zu a) – d) zeigen sich und inwiefern verändernsich diese im Verlauf der Praxisphasen?Im Bachelor  berichtet  die  Studentin  von einer  positiven Veränderung zu vorher  inihrer  Einstellung gegenüber Theorie und empirischen Studien. Die Einstellung zu denForschungsprojekten bleibt auf neutralem Niveau. Im Master kann eine negative Ver-änderung der Einstellung zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen festgestelltwerden,  die  explizit  mit  den  Rahmenbedingungen in  Verbindung  gebracht  wird.Ansonsten kann  keine Veränderung in  den Einstellungen festgestellt  werden,  dafüraber eine Ausdifferenzierung.2.) Welchen Nutzen von a) – d) nehmen Studierende wahr?Im Bachelor wird nur der  Nutzen des LFP, dass  Forschungskompetenzen erweitertwerden,  benannt.  Im Master  wird dem LFP aufgrund der  Rahmenbedingungen keinNutzen zugeschrieben. Der Schulforschung sowie der Theorie und empirischen Studienwird ein Nutzen für die Praxis zugeordnet. Die  Schulforschung kann aber  nur einenNutzen haben, wenn sie von externen Forscher*innen betrieben wird. Als forschendeLehrperson sieht sie keinen Nutzen in der Schulforschung.3.) Welchen Bezug zur Berufspraxis sehen die Studierenden?a) Besteht bei den Studierenden die Intention, im Berufsleben zu forschen, und wennja, welche Art von Forschung beabsichtigen sie durchzuführen?Die  Studentin  intendiert,  im  Berufsleben  zu  forschen,  indem  sie  ihren  Unterrichtevaluiert. Dabei differenziert sie jedoch zwischen einer Schulforschung, die externenForscher*innen obliegen sollte, und einer reflexiven Unterrichtspraxis, die eine Feed-backkultur durch kollegiales Unterrichtscoaching etablieren soll.b) Wie wird das Verhältnis von Theorie bzw. Forschung und Berufspraxis von denStudierenden eingeschätzt?Die Studentin vertritt eine Theorie-Praxis-Verbindung, aber keine Forschung-Praxis-Verbindung. Letzteres obliegt externen Forscher*innen. Dabei definiert sie Forschungals quantitativ und objektivierend, während die Praxis von individuellem und inter-personalem Austausch gekennzeichnet ist. 59
3.3.3 Qualitative codespezifische AuswertungPositive Einstellung zu den Forschungsprojekten in den PraxisphasenStudentin I berichtet im zweiten Interview nach dem Praxissemester 2016/17 zwar voneiner bleibenden Unsicherheit in Bezug auf ihr Forschungsprojekt, formuliert allerdingsauch positive Gefühle gegenüber ihrem Projekt:Also  es  ist  immer  so  eine  leichte  Unsicherheit  geblieben,  aber  so,  als  das  dann  fortgeschritten war und ich hatte dann auch auf der Gesamtkonferenz z.B. das Projekt kurz vorgestellt, damit alle schon einmal so Bescheid wissen, und ich gemerkt habe,  dass es da schon ein Interesse daran gibt und dass die Schule wirklich dankbar war, dassich mich dem so annehme, da habe ich dann auch so ein bisschen,  ja,  ist  das  ein  bisschen mehr ins Positive gegangen, dass ich dann auch ein bisschen stolz war auf  mein Projekt. (Abs. 49)Bereits  im ersten Interview schilderte sie retrospektiv für das LFP im Bachelor eineähnliche Situation. Erst im Nachhinein sei ihr klar geworden, wie wichtig und sinnvollsie das Projekt eigentlich fand (vgl. Abs. 73).Negative Einstellung zu den Forschungsprojekten in den PraxisphasenStudentin  F  äußert  als  eine  der  wenigen  eine  negative  Einstellung  zu  denForschungsprojekten, die sich nicht  als Kritik an den Rahmenbedingungen verstehenlässt. So ist für sie die Forschung, die während der Praxisphasen betrieben wird, keine„echte“ oder „wirkliche“ Forschung:es entspricht nicht dem wissenschaftlichen Standard oder Anspruch, weil wir einfach nicht in der Lage dazu sind, weil wir da auch noch zu wenig für können. Wir müssen es aber machen und dann ist es so eine halbe Sache. Es ist wie Trocken \ (I -schwimmen) Ja, Trockenschwimmen. Man macht es, weil man zeigen muss, dass man es verstanden hat, aber einen wirklichen Wert hat das Ganze nicht. (Abs. 33)Auch im zweiten Interview lautet ihre Einschätzung zu den Forschungsprojekten vonKommiliton*innen ähnlich:also es ist jetzt auch böse, aber ich würde das auch nicht wirklich als Forschung / Was da für  Forschungsfragen waren,  das  ist  keine Forschungsfrage in dem Sinne.  Also  deswegen das ist so ja, das war jetzt irgendwie nett, dass man das durchgeführt hat und das war so ein bisschen Spielerei, aber das ist für mich keine wirkliche […] (Abs. 107)Wenn  die  betriebene  Forschung  als  „Spielerei“  wahrgenommen  wird,  stellt  sich  im60
Anschluss die Frage, was „echte“ oder „wirkliche“ Forschung ausmacht.Einstellung zur empirischen Forschung allgemeinUnter  den  interviewten  Student*innen  gibt  es  verschiedene  Auffassungen  vonempirischer Forschung allgemein, die hier schlaglichtartig abgebildet werden sollen. Somüsse Forschung laut Studentin B valide Daten erheben (2. Interview, Abs. 18). Für sieentsprach empirische Forschung vor allem quantitativer empirischer Forschung. AuchStudentin H thematisiert die verschiedenen Forschungsrichtungen: Also das eine ist, aber da nähere ich mich gerade an, dass ich immer das Gefühl habe, Dinge müssen messbar sein und irgendwie tetrismäßig alles passt ineinander. Ob das  jetzt  so  überhaupt  auf  die  Welt  übertragbar  ist,  sei  mal  dahingestellt.  Aber  das  widerspricht so völlig diesem qualitativen Forschungsansatz insgesamt und ich finde es total spannend, aber da taste ich mich noch so heran. Ich habe meinem Vater da von meinem Forschungsprojekt oder meiner Masterarbeit erzählt, der ist Chemiker, habe  ihm von qualitativer  Forschung erzählt  und das /  das ist  doch nicht dein Ernst,  so  ungefähr! (2. Interview, Abs. 73)Auch hier wird der qualitativen Forschungsrichtung ihr Status als empirische Forschungabgesprochen,  und  zwar  vom  Vater,  der  als  Chemiker  einer  rein  quantitativenForschungsrichtung angehört.  Forschung müsse weiterhin neutral  sein  (vgl.  1.  Inter-view,  Abs.  71)  und repräsentativ  (vgl.  ebd.  Abs.  13).  Eine  theoretische  Arbeit  wirdsowohl von H als auch von C nicht als Forschung wahrgenommen (vgl. H, 2. Interview,Abs. 87; C, 2. Interview, Abs. 98). C verbindet Forschung mit Datenerhebung und -aus-wertung (vgl. ebd.). Forschung sei laut Student A auch etwas Bürokratisches (vgl. 1.Interview, Abs. 89). F trennt auch die Begriffe Unterrichtsreflexion vom Forschungs-begriff ab (vgl. 1. Interview, Abs. 17).Es  zeichnet  sich  also  ein  eher  quantitativ  orientierter  Forschungsbegriff  bei  denStudierenden ab. Demgegenüber vertreten Student E, der eine Promotion anstrebt, undStudentin  D,  die  langjährige  Erfahrungen  als  studentische  Hilfskraft  im  BereichForschungsorientierung  im  Lehramt  aufweist,  einen  anderen  Forschungsbegriff.  Soerklärt E, dass man die Projekte nicht als unwissenschaftlich bezeichnen sollte, sondern [als] einen gesunden Mischmasch, um so eine Haltung zu entwickeln, dass es keine  eindeutigen  Antworten  gibt,  weder  gegenüber  Kindern  noch  gegenüber  irgendwelchen anderen Menschen für mich als Lehrer und dass das aber, wenn man das aushalten kann -  auf  gute Weise -  dass kein Weg daran vorbeiführt  und dass  jetzt  Forschung versucht, Antworten einzugrenzen [... ] (1. Interview, Abs. 77). 61
Forschung  liefere  eben  keine  eindeutigen  Ja-Nein-Antworten,  sondern  immermehrdeutige Antworten, die die „richtigen“ Antworten nur einzugrenzen vermögen. D vertritt  im Hinblick auf die „Echtheit“ von Forschung eine Art konstruktivistischeMeinung.  Forschung  sei  das,  was  als  Forschung  bezeichnet  würde.  Durch  dieEinbettung in ein forschungsorientiertes Seminar würden die Projekte automatisch alsForschung  wahrgenommen,  während  etwa  eine  theoretische  Bachelorarbeit,  dieebenfalls  Teil  von  Forschung  sei,  nicht  oder  erst  im  Nachhinein  den  Status  alsForschung zugeschrieben bekommen kann (vgl. 1. Interview, Abs. 12).Positive Einstellung zu Theorie und empirischen StudienZwei Student*innen berichten von einer Verschiebung ihrer Einstellungen. F schildert,dass  sich  ihr  Fokus  von  der  Schulforschung  eher  auf  die  Theorie  und  empirischenStudien  verschoben  hätte.  „Diesen  ganzen  Rattenschwanz“,  der  hinter  Studien-ergebnissen und Theorien stecke,  bräuchte sie  als Lehrerin  eben nicht  (1.  Interview,Abs. 87).Ähnlich verhält es sich für H. H plädiert dafür, dass Forschen im Studium oder geradeim  Master  optional  sein  sollte,  während  die  Auseinandersetzung  mit  Theorien  undempirischen Studien obligatorisch sein sollte (2. Interview, Abs. 69).Intention im Berufsleben zu forschen & Art intendierter ForschungDie meisten Befragten äußerten den Wunsch, im Berufsleben forschend tätig zu sein.Konkrete Vorhaben beschrieben jedoch nur wenige. Die Befragten gaben an, sich imUnklaren darüber zu sein, wie sie Forschung in ihren Berufsalltag integrieren könnten.Vor  allem  Zeit  wurde  als  begrenzte  Ressource  genannt,  aber  auch  fehlendeKompetenzen. Ebenso wurde kritisch gesehen, dass die beobachteten Lehrer*innen inder Praxis nicht forschend tätig seien. Wie bereits in der Zusammenfassung vom Fall G festgehalten wurde, soll eine klarebegriffliche  Abgrenzung  in  der  Auflistung  forschender  und  reflexiver  Tätigkeitenvorgenommen  werden,  die  z.T.  von  den  Student*innen  selbst  auch  wiedergegebenwurde.  Um  zu  den  Fragen  der  Interviewerin  Stellung  zu  beziehen,  legten  einigeBefragte  den  Forschungsbegriff  sehr  weit  aus  und  erwähnten  kollegialesUnterrichtscoaching, Unterrichtsreflexion oder das Einholen von mündlichem Feedback62
als intendierte Forschung. C sprach z.B. von einer Art Muster im Kopf, anhand dessensie Unterrichtsreflexion betreibe (vgl. 1. Interview, Abs. 78ff.). Ihre Aussage legt jedochnahe, dass es sich um eine unsystematische Unterrichtsreflexion handelt. Eben diesesAttribut  systematisch  vs.  unsystematisch  sollte  die  Bedeutungshorizonte  der  beidenBegriffe  trennen,  damit  weder  der  Forschungsbegriff  noch  der  Reflexionsbegriffverwässern und beliebig austauschbar werden. Es gibt natürlich Schnittstellen, so kannReflexion  mittels  systematischer,  kriteriengeleiteter  Beobachtung  geschehen  undForschungsprojekte  können  Reflexionsgelegenheiten  bieten.  Dem Begriff  Forschungwerden daher  nur  folgende konkrete Ideen der Befragten zugeordnet: systematischesFeedback  mithilfe  Evaluationsfragebögen  des  IQB  (vgl.  I,  2.  Interview,  Abs.  53),standardisierte  Fragebögen  und  systematische  Sprachstandserhebungen  (vgl.  A,  2.Interview,  Abs.  23),  systematische  Beobachtungen  im  Referendariat  und  in  derLehrpraxis  (vgl.  F,  1.  Interview,  Abs.  103),  Theorien  und  Studien  rezipieren  zubestimmten Themen, z.B. Dyskalkulie, oder VERA- und PISA-Ergebnisse (vgl. F, 1.Interview, Abs. 85ff.), Beteiligung an interner Evaluation in schulischer Steuergruppe(vgl. F, 2. Interview, Abs. 53), Unterstützung externer Evaluation (s.o. A & B).88 Es wurden nicht alle Textstellen als Belege aufgeführt, einige Ideen wurden von mehreren Befragten genannt 63
KAPITEL 4 FAZIT & AUSBLICK4.1 Fazit Zusammenfassung – Hypothesen1.) Die Kritik an den Forschungselementen im Praxissemester zielt zum größten Teilnicht auf die Forschungselemente an sich, sondern auf die Rahmenbedingungen ab. 2.)  Die Einstellungen der  Studierenden  verändern  sich nur sehr bedingt über  denZeitraum der Praxisphasen, z.T. konnten keine Einstellungsveränderungen festgestelltwerden. Die Einstellungen werden tendenziell eher bestärkt. Die Studierenden äußernsich teilweise differenzierter zum jeweils späteren Messzeitpunkt. 3.) Die Studierenden differenzieren zwischen den postulierten Facetten.Zusammenfassung – Forschungsfragen1.)  Welche  studentischen  Einstellungen  zu  a)  –  d)  zeigen  sich  und  inwiefernverändern sich diese im Verlauf der Praxisphasen?Einstellungsänderungen werden  zwar  bei  einigen Student*innen  retrospektiv  für  dasBachelor-Studium beschrieben, allerdings nicht für den Zeitraum des Praxissemesters,bis auf wenige Tendenzen.a) Forschung in der Schule Es ist keine Einstellungsänderung festzustellen. Die Studierenden differenzieren aberzwischen Schulforschung durch externe Forscher*innen, welche sie positiv bewerten,und  Schulforschung durch  Lehrpersonen,  d.h.  durch  sie  selbst,  welche sie  negativbewerten.b) Theorie und empirische Studien Es  ist  allgemein  keine  Einstellungsänderung festzustellen.  Entweder  haben  dieStudierenden  eine  positive Einstellung  oder,  wie  in  einem  Fall  des  Samples,  einenegative Einstellung, die konstant bleibt. Die Studierenden äußern sich z.T. kritischer.Zwei  Student*innen  gaben  an,  dass  sie  seit  dem  Praxissemester  eher  eineobligatorische Auseinandersetzung mit Theorien und empirischen Studien befürworten,während Forschungsprojekte optional sein sollte. 64
c) Forschendes Lernen Über  die  Einstellung  zum Forschenden  Lernen  wurden  nur  sehr selten  überhauptAngaben gemacht und wenn, dann wurde nur implizit, aber durchweg positiv, auf dasKonzept Bezug genommen.d) Forschungsprojekte in den PraxisphasenEs  muss  differenziert werden  zwischen  einer  negativen Einstellung  und  einernegativen Einstellung  mit  direktem Bezug  zu  den  Rahmenbedingungen.  Es  gabmehr Äußerungen, die positive Einstellungen beinhalteten. Es war keine Einstellung-sänderung  festzustellen,  sondern eher  verstärkte Einstellungen. Die Äußerungen zuden  negativen Einstellungen  beruhten  auf  einem  anderen  Anspruch  an  bzw.  eineranderen  Definition  von  Forschung.  Manche  Student*innen  blieben  in  ihrer  Ein-stellung  gänzlich  unbeeinflusst  von  den  Rahmenbedingungen,  während  anderetendenziell eine  negative Einstellung  mit direktem Bezug zu den Rahmenbedingungenannahmen. Es wurden verschiedene Vorschläge geäußert, wie die Rahmenbedingungenverbessert und eine positive Einstellung der Studierenden gefördert werden könnten.2.) Welchen Nutzen von a) – d) nehmen Studierende wahr?a) Forschung in der Schule Zwei Student*innen schrieben der Facette keinen Nutzen zu, sondern befürworteteneine Auseinandersetzung mit Theorie und empirischen Studien. Ansonsten wurde einNutzen  für  die  Praxis benannt,  der  sich  von  Unterrichtsentwicklung über  Schul-entwicklung bis  zu  bildungspolitischen  Entwicklungen spannte.  Einige  Befragtenordneten das Gebiet der Schulforschung externen Forscher*innen zu.b) Theorie und empirische Studien Eine Befragte sah keinen Nutzen in der Facette. Der Großteil gab einen Nutzen für diePraxis  an,  der  von  Inspiration,  theoretischer  Fundierung des  Unterrichts  zu  einemAbgleich von  Theorie  und  Praxis  reichte.  Zwei  Student*innen  sahen  auch  dieMöglichkeit über Theorien und empirischen Studien eine  forschende Grundhaltungzu entwickeln.c) Forschendes Lernen Es wurden fast keine Äußerungen zum Nutzen des Forschenden Lernens gemacht und 65
wenn,  dann  nur implizit  auf  das  Konzept  bezugnehmend.  Der  Nutzen  bestand  vorallem in einer selbstständigen, intensiveren und nachhaltigeren Auseinandersetzung mitden gewählten Inhalten.d) Forschungsprojekte in den PraxisphasenDen  Forschungsprojekten  wurde  sowohl  vielfach kein  Nutzen  als  auch  vielfältigerNutzen  zugeschrieben.  Unbestritten  war  die  Erweiterung  von  Forschungs-kompetenzen, wenngleich kritisiert wurde, dass diese  dennoch zu gering ausgebildetworden seien. Es wurde ein Nutzen für die Praxis, u.a. durch neue Erkenntnisse undeine forschende Grundhaltung, gesehen sowie ein Nutzen für das Studium und diewissenschaftliche Karriere, z.B. für Abschlussarbeiten. Vielfach wurde dieser Nutzendurch die Rahmenbedingungen eingeschränkt und nur potentiell als Nutzen ange-sehen bzw. als Nutzen gewünscht.3.) Welchen Bezug zur Berufspraxis sehen die Studierenden?a) Besteht bei den Studierenden die Intention, im Berufsleben zu forschen, und wennja, welche Art von Forschung beabsichtigen sie durchzuführen?Es wurde  von allen der  Wunsch geäußert,  im Berufsleben forschend tätig  zu sein.Allerdings war die geäußerte Intention oft vage und wurde gleichzeitig eingeschränkt,z.B.  wegen  Zeitmangels  im  Beruf  und  geringer  Forschungskompetenzen.  Einigekonkrete Vorhaben  wurden  geschildert,  wobei  in  der  Auswertung  eine  begrifflicheSchärfung zwischen  unsystematischer  Reflexion  und  systematischer  Forschungvorgenommen werden musste.b) Wie wird das Verhältnis von Theorie bzw. Forschung und Berufspraxis von denStudierenden eingeschätzt?Nur  eine Befragte formulierte eine  Theorie-Praxis-Differenz.  Ansonsten wurde eineTheorie-Praxis-Verbindung vertreten,  wobei  die  Befragten  oftmals  Unklarheitenäußerten, wie diese Verbindung ausgestaltet werden könnte. Einige vertraten auch eineForschung-Praxis-Verbindung, die sich aber eher auf das Rezipieren von Theorie undempirischen  Studien bezog,  während  Schulforschung externen  Forscher*innenobliegen sollte. Letztere würden unterstützt durch Offenheit und Informiertheit.Schulforschung wurde demnach eher als  different vom Lehrerberuf wahrgenommen.Aufgrund der z.T. ungezielten und vagen Äußerungen der Studierenden können keinepräzisen Angaben über das konkrete Theorie-Praxis-Modell gemacht werden. 66
4.2 Reflexion des StudiendesignsBesonders  die  Zusammensetzung  des  Samples  muss  reflektiert  werden.  So  wieseninsbesondere  die  Studienteilnehmer*innen  aus  dem  Wintersemester  2018/19  eineüberaus positive Einstellung zu den Forschungselementen im Studium auf. Aber auchdie Teilnehmer*innen, die sich freiwillig über die Fragebögen zum Interview meldeten,hatten  z.T.  einen  forschungsorientierten  Hintergrund,  sei  es  durch  eine  angestrebtePromotion  oder  SHK-Tätigkeiten  im  wissenschaftlichen  Bereich  oder  durch  einempirisch orientiertes naturwissenschaftliches Studienprofil. Dies könnte die Ergebnissetendenziell zum Positiven verzerrt haben, besonders im Hinblick auf die vierte FacetteForschungsprojekte in den Praxisphasen.  Dies wurde versucht auszugleichen, indemdrei stark kontrastive Fälle für die ausführliche Darstellung gewählt wurden. Auch das eigene Vorwissen und Vorverständnis der Verfasserin sollte offengelegt undreflektiert werden. So habe auch ich langjährige Erfahrungen durch meine SHK-Stelleim Humboldt-Forschungskolleg Lehrkräftebildung. Tatsächlich hatte ich im Bacheloreine negative Einstellung zum Forschungsprojekt,  während ich schon zu Beginn desStudiums eine durchweg positive Einstellung zu Theorie und empirischen Studien hatte.Zur Facette Schulforschung kann ich keine Angaben machen, da ich einfach bis zumBachelor-Studium nicht damit in Kontakt gekommen bin. Während des und vor allemnach dem LFP im Bachelor änderte sich meine Einstellung zum LFP ins Positive, wassich kontinuierlich hielt. Während meiner SHK-Tätigkeit und dann im Praxissemesterselbst kritisierte ich zwar die Rahmenbedingungen, fand aber meinen eigenen Umgangdamit, sodass meine Einstellung relativ unbeeinflusst blieb. Dies hängt vor allem mitmeinen  Forschungskompetenzen  zusammen,  die  mir  die  Freiheit  gaben,  mir  einüberschaubares  Projekt  im  Praxissemester  auszuwählen.  Gerade  während  desErarbeitungsprozesses  der  vorliegenden  Masterarbeit  bildete  sich  das  verstärkteBedürfnis  heraus,  den  Begriff  Forschung  zu  schärfen.  Im  Zuge  meinerLiteraturrecherche  las  ich  etwa  einen  Sammelband  zum  Thema  Reflexion  in  derLehrerbildung,  in  dem  gerade  die  begriffliche  Vagheit  und  Beliebigkeit  desReflexionsbegriffes  thematisiert  wurden.  Während  der  Interviewanalyse  wurde  ichdaher auf die begriffliche Unschärfe aufmerksam, die z.T. explizit thematisiert wurde,indem Unsicherheit über den Begriff geäußert wurde oder Abgrenzungen zur Reflexionvorgenommen wurden.Für die spätere forschende Tätigkeit als Lehrerin habe ich konkrete Ideen, die sich vor67
allem aus  der  Auseinandersetzung  mit  Theorien  und  empirischen  Studien  und  demEinsatz von systematischer Beobachtung und Dokumentation und bereits vorhandener(teil-)standardisierter Fragebögen zusammensetzen. Diese forschende Tätigkeit möchteich eng mit meiner Lehrtätigkeit verzahnen, um langfristig durch die Wechselwirkungder verschiedenen Tätigkeitsbereiche entlastet zu werden. So fällt mir beispielsweise dieLeistungsbewertung leichter, wenn ich zuvor einen präzisen Erwartungshorizont erstelltund bereits sehr genaue Angaben zur Punkteverteilung fixiert habe. Wenn die SuS dieGelegenheit haben anonym Rückmeldung zu geben und Wünsche zu äußern, kann ichwiederum den Unterricht präziser ausrichten und entwickeln, was, so die Hoffnung, einebessere  Mitarbeit  und  einen  höheren  Lernzuwachs  zur  Folge  hat.  Gleiches  gilt  fürLernstandserhebungen. 4.3 AusblickWelche Schlussfolgerungen können nun für die Hochschullehre gezogen werden? Diesehr  geringe  Anzahl  an  Äußerungen  zum Konzept  des  Forschenden  Lernens  selbstscheint nahe zu legen, dass eben dieses stärker und direkter thematisiert werden sollte inden Lehrveranstaltungen, gerade weil diejenigen, die sich zum Konzept geäußert haben,positive Einstellungen vertraten. Sowohl der Zweck des Konzepts in der Hochschul-bildung  als  auch  in  der  Schulbildung  sollten  Gegenstand  der  Seminare  sein.Forschendes Lernen kann so sowohl für das Studium als auch als didaktisches Konzeptfür den Unterricht nutzbar gemacht werden. Die  Rahmenbedingungen  müssen  kontinuierlich  verbessert  werden,  vor  allem  dieKommunikation  zwischen  Schule  und  Universität,  aber  auch  die  Transparenz  derSeminaranforderungen. Der Sinn des Forschenden Lernens sollte m.E. auf Grundlageder  im ersten  Kapitel  erwähnten  Studien  zur  deprofessionalisierenden  Wirkung vonPraxisphasen  verdeutlicht  werden.  Selbst  der  Verfasserin  waren  diese  Studien  nichtbekannt. In den Interviews zeichnete sich ab, dass die Student*innen bereits sehr offenauf Neuerungen des Lehrerbildes reagieren und diese in ihr Selbstbild integrieren. Sowurde  das  kollegiale  Unterrichtscoaching,  Team-Teaching,  Unterrichtsreflexion,  einesystematische  Leistungsbewertung  oder  auch  das  Etablieren  einer  Feedbackkulturpositiv bewertet und mit konkreten Vorhaben für die spätere Berufspraxis untermauert.An diesem modernen Selbstbild könnten die Forschungsseminare anknüpfen, um Ver-bindungen zwischen Unterrichtsreflexion und Unterrichtsforschung nutzbar zu machen.68
Es könnte etwa thematisiert werden, inwiefern die systematische Erhebung von SuS-Feedback  durch  Fragebögen  die  Etablierung  einer  Feedbackkultur  nicht  nur  unter-stützen,  sondern  sogar  verbessern  kann.  Natürlich  müssen  auch  die  Unterschiedezwischen Reflexion und Forschung und die Grenzen von Forschung Gegenstand derDiskussion  sein.  Dies  könnte  m.E.  einen  Beitrag  zur  Theorie/Forschung-Praxis-Verbindung leisten, da dieses Vorgehen an bereits existierende positive Einstellungenund Präkonzepte der Studierenden anknüpft.Die teilweise sehr vagen und unklaren Antworten der Studierenden in Bezug auf ihreIntention, im Berufsleben zu forschen, deuten darauf hin, dass die Studierenden nichtwissen,  welche  Art  von  Forschung  im Schulalltag  Anwendung  finden  könnte.  EineSchlussfolgerung  könnte  sein,  dass  in  den  Seminaren  verstärkt  konkrete  Ideenthematisiert werden sollten. So könnten die Studierenden in den Forschungsseminarenkonkrete, gut handhabbare Instrumente für die Schulpraxis kennenlernen und diese imPraxissemester ausprobieren. Dies würde eine mögliche Übernahme von Forschungs-aktivitäten in die Berufspraxis fördern.Aber gerade im Hinblick auf die vielfältigen Anforderungen an den Lehrer*innenberufmuss auch das Risiko im Blick gehalten werden,  weitere Belastungen in  den Berufeinzuführen bei gleichbleibend hoher Unterrichtstätigkeit. Schon jetzt ergeben Studiender GEW9, dass Lehrer*innen durchschnittlich mehr als 40 Stunden pro Woche arbeiten,die Ferienzeiten mit eingerechnet. Es müssen also auch strukturelle Veränderungen anden  Schulen  stattfinden,  um  der  Intention,  im  Berufsleben  zu  forschen,  dennotwendigen Raum zu geben.Verschiedene  Definitionen  von  Forschungen  sollten  differenziert  untersucht  werden.Selbst  innerhalb  einer  Sub-Disziplin  von  einer  Wissenschaft  wird  man  „seltenvollständig  übereinstimmende  Darstellungen  ihrer  Forschung  inklusive  der  damitverbundenen Erkenntnistätigkeiten finden“ (Reinmann 2017: 11) Qualitative Forschungwar in den Interviews eher unterrepräsentiert,  obwohl dieser Zugang gerade der vonInteraktionen geprägten Welt des Schulalltags angemessen zu sein scheint.An  der  Humboldt-Universität  zu  Berlin  finden  zudem  bisher  nur  erziehungs-wissenschaftliche  Begleitseminare  zu  den  Praxisphasen  statt.  Von  den  Studierendenwurde  in  den  Interviews  wiederholt  gefordert,  dass  auch  fachdidaktische  Seminareangeboten werden sollten. Auch bereits existierende Befunde stützen diese Forderung9 https://www.gew.de/aktuelles/detailseite/neuigkeiten/studie-zur-arbeitszeit-lehrkraefte-sind-  hochmotiviert-aber-hochbelastet/, letzter Zugriff: 11.05.2019 69
(vgl. Kapitel 1.3).Die Überlegung, Forschung optional durchzuführen und dafür die Auseinandersetzungmit Theorie und empirischen Studien zum obligatorischen Bestandteil des Masters zumachen,  sollte  einbezogen  werden.  Sollten  sich  keine  strukturellen  Änderungen  imStudium,  aber  auch  an  den  Schulen  abzeichnen,  sollte  verhindert  werden,  dass  dieForschungselemente  eine  deprofessionalisierende  Wirkung  zeitigen,  die  auf  dieRahmenbedingungen  zurückzuführen  ist.  Der  Aufwand  für  die  Beschäftigung  mitTheorie und empirischen Studien würde ungemein geringer ausfallen, wenngleich derpraktische  Aspekt  des  Forschens  dann  verloren  ginge.  Bevor  der  Weg  zu  einerforschenden Grundhaltung eben durch das Forschen im Praxissemester verstellt wird,sollte diese Option jedoch bedacht und in Betracht gezogen werden. Es gibt allerdings auch alternative Vorschläge: Man könnte das Forschungsprojekt nurnoch  im  Bachelor-Studium  ansiedeln.  Eine  andere  Student*in  plädierte  dafür,  dasPraxissemester strukturell zu teilen. Die Hälfte der Zeit würde für unterrichtspraktischeTätigkeiten verwendet, während die andere Hälfte für forschungspraktische Tätigkeitenaufgewendet  werden  kann.  Eine  andere  Möglichkeit  bestünde  darin,  dasForschungsprojekt im Praxissemester zu entzerren, indem bereits im zweiten SemesterVorbereitungsseminare angeboten werden,  in denen  das  Forschungsdesign entworfenwird, damit im Praxissemester nur noch die Erhebung und Auswertung stattfinden. Eineweitere Möglichkeit wären Schulkooperationen unabhängig vom Praxissemester, die esermöglichen Forschungsseminare über alle Semester verteilt anzubieten, in denen auchdie  Datenerhebung  und  -auswertung  vonstatten  gehen  können.  Dann  wäre  jedochwieder dafür zu sorgen, dass während des Praxissemesters die Verbindung von Theorieund Praxis nicht aus dem Blick gerät.Generell  sollte  eine  frühe  Verankerung  von  theoretischen  und_oder  forschungs-methodischen Elementen im Studium angestrebt werden. Die Studienergebnisse zeigen,dass  während  des  Praxissemesters  nahezu  keine  Einstellungsänderungen  mehr  statt-finden. Vielmehr verstärken sich bereits bestehende Einstellungen. Auch Ausdifferen-zierungen  konnten  festgestellt  werden.  Letztere  resultierten  entweder  aus  derrealistischen Reflexion von Rahmenbedingungen in Studium und Beruf oder aus demkritischen Umgang mit den vermittelten Inhalten und Konzepten. Einige Studierendeberichteten von Einstellungsänderungen im Bachelor-Studium durch  den Erstkontaktmit Schulforschung im Modul zum Berufsfelderschließenden Praktikum. Dieser früheZeitpunkt  scheint  also  dazu  geeignet,  Einstellungsänderungen  anzustoßen.  Dennoch70
sollte  die  Forschungsphase  im  Praxissemester  nicht  vernachlässigt  werden,  da  sichEinstellungen teilweise von den ungünstigen Rahmenbedingungen negativ beeinflussenlassen. Eine Verbesserung der Rahmenbedingungen würde allen Studierenden zugute-kommen. Allerdings scheinen nicht  alle Aspekte der Rahmenbedingungen gleich gutveränderbar.  Während  die  Veränderung  und  Anpassung  von  Seminarinhaltenvergleichsweise einfach umzusetzen wäre,  ist der Zielkonflikt  zwischen Unterrichtenund Forschen wahrscheinlich schwieriger zu bewältigen. Es sind Modelle gefragt, dieweder  die  Theorie  noch  die  Praxis  benachteiligen  oder  isolieren,  sondern  eineproduktive Synthese herzustellen vermögen.Die vorliegende Studie bietet des Weiteren Impulse für weitere Forschungsvorhaben.Im Rahmen einer quantitativen Auswertung mit einer ausreichend großen Stichprobeeiner qualitativen Erhebung könnten Zusammenhänge zwischen dem wahrgenommenenNutzen  der  verschiedenen  Facetten  mit  der  Einstellung  der  Studierenden  untersuchtwerden. Ebenso könnte der Zusammenhang der Intention, im Berufsleben zu forschen,mit dem wahrgenommenen Nutzen der Facetten und der Einstellung der Studierendengegenüber diesen analysiert werden.Ein anderes Interview-Sample könnte zeigen, inwiefern die Ergebnisse dieser Studiebelastbar  sind.  Des  Weiteren  könnten  Studierende aus  den  Forschungsseminaren  imSommersemester befragt werden.10 Auch Interventionsstudien könnten geplant und durchgeführt werden, um die Wirkungvon einigen der oben genannten Punkte zu überprüfen. Sorgt etwa eine Thematisierungder Studien zur deprofessionalisierenden Wirkung von Praxisphasen für eine sinnvollereVerortung  des  Forschungsprojektes  in  denselben?  Welche  Einstellungsänderungenbewirken Forschungsphasen im Bachelor-Studium? Zur  Einschätzung  des  Theorie-Praxis-Verhältnisses  konnten  nur  im  Hinblick  aufDifferenz- und Integrationskonzepte gesicherte Angaben gemacht werden. Eine genaueUntersuchung der Studierendenwahrnehmung zu dem konkreten Verhältnis von Theorieund Praxis steht demnach noch aus.10 Diese werden an der HU vor allem für Studierende angeboten, die ihr Praxissemester im Ausland absolvieren. 71
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dingungen 
sind alle kritisch gesehe
nen Aspekte 
gemeint, die die Praxisp
hasen und 








ngen hat und selber den 
Unterricht erproben mus
s“




sagen das Seminar le
iten oder an
welcher Schule man 
ist. Es kann vorkomm
en, dass es
organisatorische Schwi
erigkeiten gibt oder di
e Schulleitung
z.B. gewisse Vorstellun
gen hat, was erforscht 
werden soll an




forschen Unter Intention, im Beru
fsleben zu 




irgendeiner Art und Wei
se forschend 
tätig zu werden.
„Ja, ich fände es schön,
 es so zu machen, aber 
ich habe keine
Methode dafür, desweg
en wurstel ich mich da
 immer so mit
meinen Fragen durch!“ „Also ich hoffe, dass m
an Zeit dafür findet. Im
 Moment sehe
ich das nicht.“






Aus dem Kontext muss 
ersichtlich
werden, dass es sich um
 





Berufsleben Unter Arten intendierter
 Forschung 
im Berufsleben sind kon
krete Ideen 
von Forschungsvorhabe








 die kann man
machen und da werde ic
h eben objektiv schlau. 
[...]  Und dann
ging es weiter, dass man
 eben merkt, dass die Sa
chen dauerhaft
mehr bringen als dieser
 reine losgelöste, also w
ir gucken mal,
ich erhebe jetzt mal, 
ich beobachte jetzt ma
l, sondern ich
beobachte anhand von K
riterien etwas.“
„da ging es um diesen 
Selbstevaluationsbogen 
von dem IQB,
der ja häufig auch einfa
ch überhaupt nicht genu
tzt wird, was
ich ein bisschen schad
e finde, weil das eigen
tlich ein total
gutes Instrument ist, de
nke ich. Da denke ich z
umindest, dass
ich schon ja jetzt mehr 
























Unter Verhältnis von Fo
rschung bzw.
Theorie und Berufspraxi
s ist die 
Vorstellung der Studiere
nden 








 für mich schon sehr sta
rk, dass ich meine Rolle
 als
Lehrkraft halt immer wi
eder reflektieren muss u
nd auch immer




 ich schon, dass ich da d
ie Theorie, was
ja jetzt in diesem Fall
 sozusagen die Ergebn
isse des Lern-
forschungsprojekts wär




Die Vereinbarkeit von F
orschung 
bzw. Theorie und Praxis
 im 
Studium wird nicht codi
ert.
Es werden nur Segmente
 codiert, 
in denen explizit Forsch
ung bzw. 





„Die Situationen, in den
en ich Daten erhoben ha
be, waren 
immer aus dem Unterric
ht ausgelagert. Allein we
il ich nie die 
ganze Klasse machen ko
nnte.“
„Gegen die Evaluation w
ar er generell. […] als ob
 da von 
außen jemand so ein bis
schen so reingrätscht un
d er muss das 
jetzt machen“
Es werden nur Segmente
 codiert, 




klar zugeordnet werden 
können, 
z.B. Bedingungen für di
e 
Einstellung oder Kontextinformationen, d
ie 
relevant sein könnten fü
r die 
Fallanalyse.










en werden als 
konkurrierende Ziele an
gesehen.
„Das ist schon anstreng
end, dass man dann no
ch einmal extra viele D
aten
usw. erheben muss, ge
rade weil man Unterri
chtsvorbereitungen hat
 und





und Universität Die Kommunikation zw
ischen Schule und 
Universität und deren A




„Und die hatten sich au
ch eher irgendwie vorge
stellt, dass die Dozieren
den
von der Uni auch an die
 Schulen kommen und d
ass man wirklich gemein
sam
irgendwie dieses Projekt
 ins Leben ruft.“
Intransparenz Es wird kritisiert, dass d
er Zweck der 
Forschungsprojekte ode
r das Ziel der Seminare 
oder 
die Verbindung zur Prax
is nicht klar (vermittelt) 
wird. Es wird kritisiert, d
ass die Anforderungen 
zwischen den Seminaren
 verschieden und 
intransparent sind.
„Vielleicht auch weil e
s nicht klar ist, warum
 man das eigentlich ma
chen
soll.“ „Und dann kam mir ge
rade jetzt zu Ohren, an
geblich wurde sich ja j
etzt
geeinigt unter den Doze
nten, dass ja wohl ein P
lakat gemacht wird und
 ein
Bericht, und dann kam
 wohl aber heraus, da
ss einige nur den Ber
icht
schreiben müssen, ande
re nur das Plakat und d







, d.h. Abfolge und Inhalt
e 
der Veranstaltungen ode
r die fehlende Verankeru
ng „Also ich weiß ja
 auch, dass […] das auf
 jeden Fall noch komme
n wird in
der Vorlesung und auch
 im Seminar, aber ja ei
gentlich ist es halt also
 für




von Forschung bisher im




Es wird kritisiert, dass (s






„[…] weil als Grundsch
ulstudenten sind wir ja 
die einzigen, die zwei L
FP
machen, und das hat irg
endwie für uns von Anf
ang an keinen Sinn gem
acht,
zwei völlig verschiedene
 Sachen zu konzipieren.“
zu wenig Forschungsko
mpetenzen
Es wird kritisiert, dass z
u wenig Wissen und 
Kompetenzen zur Forsch
ung vorliegen bzw. bishe
r 
vermittelt wurden.
„Ich bin nicht ganz kom
petent, glaube ich/weiß
 ich, nicht ganz kompet
ent,
weil ich ja viel zu wenig
 Wissen darüber habe.“
zu wenig Zeit für zu ho
he Anforderungen
Es wird kritisiert, dass d
ie Zeit allgemein zu kna
pp 
ist bzw. dass die Zeit für
 die zu hohen 
Anforderungen zu knapp
 ist.
„Aber ich kann es halt n
icht machen, ich will es
 halt nicht machen, ich k
ann
es nicht machen, weil
 der Aufwand so groß
 ist, dass ich eben zu
 viel
Literaturrecherche mach
en müsste usw. Und ic





„Und dann gibt es auch
, finde ich, schon auch 
wieder diese Frage, ja, 
aber
irgendwie ist es ja auch
 ungerecht. Ich investie
re hier Zeit und Mühe 
und
mache und mache und m
ache und im Endeffekt g
ehen alle gleich irgendw
ie
aus und alle kommen du
rch.“
U NTERKATEGORIEN ZU E
INSTELLUNG ZU XY
positiv Es werden positive Gefü
hle (Stolz, Spaß, 
Spannung), positive Me
inungen, Interesse oder 
„Na ja, vor allem das Au
swerten der Daten hat m
ir Spaß gemacht“
„ich fand das sofort tot
al beeindruckend auf de
r einen Seite. Aber was
 ich
daran eben vor allem gu
t fand, ist so eben dieser




Relevanz zu xy ausgedrü
ckt.
neue Forschung, neue E
rgebnisse und nicht irge
ndwie auf irgendetwas, 
was
man einmal vor zehn Jah
ren gelernt hat, zu behar
ren.“
neutral Es werden neutrale Gefü
hle, Meinungen oder 
Tatsachen zu xy ausgedr
ückt.
„das ist ja der Sinn des f
orschenden Lernen, dass




ambivalent Es erfolgt keine klare Fe
stlegung auf eine 
Einstellung, es herrschen
 Zweifel oder auch 
differenzierte Betrachtun
gen innerhalb eines 
Segments.
„Und das war ganz spa
nnend und ich fand auc
h die Ergebnisse ganz 
toll,
aber habe mich immer 
gefragt, wie aussagekrä
ftig die jetzt eigentlich 
sind,
weil das natürlich nicht 
so richtig, also methodis
ch fundiert.“




gen, Desinteresse oder 
Irrelevanz zu xy ausgedr
ückt.
„boah, man sitzt hier un
d wälzt Theorien und li
est die Bücher und schr
eibt
sich da irgendein Zeugs
, was alles so ein abgeh
obener Mist [ist], sage 
ich
einfach mal ganz platt, u
nd in der Schule kommt
 so wenig an“
negativ mit direktem B
ezug zu 
Rahmenbedingungen (
nur für Kategorie 
Einstellung zu den Forsc
hungsprojekten in den 
Praxisphasen) Die Einstellung wird exp




and. Also irgendwie di
e gefühlte Notwendigk
eit,
die Ideale ein bisschen 
kleiner zu machen und 
Dinge fertigzustellen, D
inge
umzusetzen mit so we
nig Aufwand wie mög
lich, einfach weil sie e
inen
Termin haben, weil sie 
irgendwie [unv.] andere




„Aber doch, so hat es 
angefangen ja, und so 
baut sich das eben auf,
 ich
werde ja nicht als Forsch






kein Nutzen Es wird explizit geäußer
t, dass es keinen Nutzen
 von
xy gibt, oder es wird kei
ne Äußerung zum Nutze
n 
getätigt.
„dann ist sozusagen die
 Frage, was habe ich da
von die Erwartung geha
bt zu
haben, dieser Schüler 
stört meinen Unterrich
t, und meine Erwartun
g an
seinem Verhalten also / d
a komme ich immer nich
t weiter.“
„Jetzt ist es genau so, 
wie es eigentlich nicht
 sein sollte, so eine ner
vige
Begleiterscheinung, die
 man jetzt auch noch z
usätzlich machen muss.
 Der
richtige Mehrwert ist mi
r jetzt an dieser Stelle ni
cht richtig klar.“
für die Praxis Es wird ein Nutzen für d
ie Praxis, d.h. für die 
Berufspraxis als Lehrer*
in benannt, z.B. für die 
Unterrichtsentwicklung.
„Und dann kann man s
ich halt Inspiration hole
n an solchen Erkenntnis
sen,
wenn man sagen kann, o




ich gelernt, dann kann i
ch das natürlich auch se
lber
ausprobieren.“
neue Erkenntnisse Neue Erkenntnisse, eige
ne oder von anderen, we
rden
als Nutzen benannt. Neu
 ist dabei im Sinne von 
einem Wissenszuwachs 
für einen persönlich und
 




„Was aber interessant 
war, dass Unterschiede
 an den Schulen deutl
ich
herauskamen. Also das 
war wirklich / ich dacht




für Studium und wisse
nschaftliche Karriere
Es wird ein Nutzen für d
as weitere Studium, für 
Abschlussarbeiten, für d
as wissenschaftliche 
Arbeiten im Studium od
er für eine weiterführend
e 
wissenschaftliche Karrie
re (z.B. Promotion, 
„Ich glaube, es soll sch
on so einen Eindruck v
ermitteln, also die Tür o
ffen
halten so in die Bildung
swissenschaften hinein,
 denn wir könnten ja, w
enn
wir wollten, nach uns
erem Masterabschluss 
hier am Institut sozus
agen
arbeiten.“ „[…] deswegen überleg
e ich gerade ob, wenn e













Der Nutzen wird so besc
hrieben, dass eine 
forschende-reflexive Ha
ltung oder ein forschend
er 
Habitus oder ein forsche
nder bzw. systematische
r 
Blick entwickelt wird. 
„Und die Haltung, das,
 was das mit sich bring
t, also eine Reflexivität
, ein
Wissen darüber, die kö
nnte man, glaube ich, a
uch durch die Auseinan
der-















„Natürlich durch das Se
minar lernt man Method
en noch einmal kennen 
und
ich befasse mich noch
 einmal mit dem Inter




„Das ist so der Dreh- un
d Angelpunkt bei fast al
len gerade, das ist auch 
eine
Kompetenz da irgendwi
e mit wenig Zeit zurecht
zukommen.“
ANHANG 2
Vorbereitungsseminar: Interviewleitfaden – fokussiertes Interview „Forschen in der Schule“Erfassung von Lerngelegenheiten, Schwierigkeiten und Lösungsmöglichkeiten im Modul Ziel:  Für  die  Studie  ist  von  Interesse,  an  welchen  Punkten  Dozierende  in  den  BA-Veranstaltungen  im  Modul  auf  potenzielle  Schwierigkeiten  (mittels  welcherLösungsvorschläge)  eingehen  und  wie  sie  erfolgreiche  Reflexion  über  die  Rolle  vonEmpirie und Theorie in der Lehrpraxis, über eigene Forschung und die Notwendigkeit zurreflexiven Lehre anregen können. Letztendlich geht es um die Verbesserung der Lehre imModul,  aber  auch um einen Einblick  in  die  studentische  Perspektive  auf  ForschendesLernen im Lehramt (an der HU).-----------------Einführung und Organisatorisches
 Thema: Modul „Pädagogisches Handeln und Lernorte“, besteht aus VS, Praktikum,NS. Es schließt mit einem Bericht zum Praktikum ab, in dem einen Großteil ein Forschungsprojekt einnimmt, das Jede/r im Modul erarbeitet und durchgeführt hat(das nenne ich im Interview immer „Lernforschungsprojekt“).
 Ziel: genaueres Kennenlernen der stud. Perspektive auf das Modul und das Forschen in der Schule -> Rückführung in die Dozentengruppe, Verbesserung des Moduls
 Wir sind deshalb interessiert an offenen (i. S. v. ehrlichen) Antworten, es gibt keine „falschen“ Antworten.
 Freiwilligkeit der TN, muss nicht antworten, jederzeit abbrechen, kann auch im Nachhinein Nichtverwendung der Daten verlange
 Einwilligungserklärung unterschreiben lassen
 Informationsblatt mit nach Hause geben, kann auch sofort gelesen werden (Einwilligungserklärung ist Kurzform dessen)
Bisherige Einschätzung Verlauf und Lernfortschritte (Einstieg)1 Erzähl mir doch einmal kurz, wie du das Vorbereitungsseminar bisher erlebt hast. 1.1 Welches Projektthema hast du gewählt? 1.2 Woran denkst du, wenn du zum jetzigen Zeitpunkt an die Lehrveranstaltung denkst?2 Wenn du auf das Sommersemester zurückblickst: was weißt du jetzt über Schulforschung (Forschen in, über und für die Schule), was du vorher noch nicht wusstest?Verständnis von Form und Funktion des LFP (im Studium und im Lehrberuf)3 Es gibt in diesem Modul verschiedene Qualifikationsziele, zu denen einerseits gehört, dass ihr pädagogische Inhalte lernt, aber auch ein eigenes Lernforschungsprojekt im berufsfelderschließenden Praktikum durchführt.  Mich interessieren deine Erfahrungen damit.3.1 Stell dir vor, du sollst einem Kommilitonen/ einer Kommilitonin erklären, was ein „Lernforschungsprojekt“ im Lehramtsstudium der HU genau ist - wie würdest du das beschreiben?3.2 Wie würdest du ihm/ihr erklären, was der Nutzen dieses Lernforschungsprojekts sein kann? 3.3 Was würdest du ihm/ihr für die Durchführung raten/mit auf den Weg geben? (Warum hast du gerade diese Punkte ausgewählt?)Wahrgenommene und gewünschte Lerngelegenheiten für Einstellungsveränderungen Vorbereitungsseminar-Studierende:4 Bitte erzähl mir doch etwas mehr zu deinen Erfahrungen und Einstellungen zum Forschen in der Schule bzw. Schulforschung.  Bitte denk einmal daran zurück, wie du zu deiner Meinung über das Forschen in der Schule gekommen bist - es ist gut möglich, dass das ein Entwicklungsprozess war. Welche konkreten  Merkmale des Vorbereitungsseminars/ des gesamten Moduls fallen dir ein, die für dich in diesem Prozess besonders bedeutsam waren?
5 Inwiefern würdest du sagen, dass sich dein Eindruck darüber, wie Lehrende durch kleine Forschungsprojekte in der Schule ihren Unterricht analysieren oder sogar verändern können, durch das Seminar geändert hat? (Was ist passiert, dass es dazu gekommen ist?)6 Manche Studierende haben uns gesagt, dass es für Sie nützlich war, im Vorbereitungsseminar Schritt für Schritt ihr Exposé zu erarbeiten. Inwiefern würdest du dieser Meinung zustimmen?
7 Gab es für dich andere hilfreiche Aufgaben (z. B. Texte, Seminarmethoden, Gespräche), durch die du (mehr) Freude oder Interesse am Forschen gefunden hast?8 Hast du im Seminar oder begleitend zu deinem Forschungsprojekt ein Portfolio erstellt, ein Forschungstagebuch oder musstest du Aufgaben schriftlich bearbeiten?Wenn ja: worüber hast du geschrieben, und was hast du so zum Thema Forschen in der Schule gelernt? Wie fandest du diese Schreibaufgabe/ dieses Tagebuchschreiben?9 Was hättest du dir für das Seminar gewünscht, damit du dein Forschungsprojekt nochbesser hättest planen können?Optional: Ein kleines Gedankenexperiment10 Stell dir vor, eine neue Studie wird in den Medien und der Öffentlichkeit bekannt, die besagt, dass 6-10-jährige Kinder in der Schule einen größeren Wissenszuwachs haben, wenn sie 80% der Zeit allein, also in Einzelarbeit lernen und ca. 20% in Gruppen arbeiten. Wie würdest du mit dieser Studie und deren Ergebnissen umgehen? (Und was, wenn die Studie zu dem genau gegenteiligen Ergebnis gekommen wäre?)Ergänzungen und Fragen11 Gibt es Dinge, die du zu deinem Lernen und Arbeiten in diesem Modul/in dieser LV noch gern sagen möchtest?12 Hast du noch abschließende Bemerkungen oder Fragen zur Studie? (für Rückmeldung -> Mailadresse aufnehmen)Vielen Dank!
Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfragen
 nonverbale Aufrechterhaltung
 Kannst du noch etwas mehr dazu erzählen? Kannst du das noch ein wenig ausführlicher beschreiben?
 Und dann? Wie ging es weiter?
 Wie war das so mit…?
 Kannst du ein Beispiel dafür nennen?Mögliche Nennungen von Lerngelegenheiten (als Anregung, zum Nachfragen)
- bestimmte Texte lesen und diskutieren (zu welchem Thema?)
- bestimmte Aufgaben, z. B. Literatur suchen, Exposé schreiben, Poster 
- Relevanz des Forschungsthemas für den/die Studierende/n, die Schule…
- Über die Bedeutung von Praxisforschung/Schulforschung gesprochen.
- Mit anderen zusammen gearbeitet/ geforscht.
Nachbereitungsseminar: Interviewleitfaden – fokussiertes Interview „Forschen in der Schule“Erfassung von Lerngelegenheiten, Schwierigkeiten und Lösungsmöglichkeiten im Modul Ziel:  Für  die  Studie  ist  von  Interesse,  an  welchen  Punkten  Dozierende  in  den  BA-Veranstaltungen  im  Modul  auf  potenzielle  Schwierigkeiten  (mittels  welcherLösungsvorschläge)  eingehen  und  wie  sie  erfolgreiche  Reflexion  über  die  Rolle  vonEmpirie und Theorie in der Lehrpraxis, über eigene Forschung und die Notwendigkeit zurreflexiven Lehre anregen können. Letztendlich geht es um die Verbesserung der Lehre imModul,  aber  auch um einen Einblick  in  die  studentische  Perspektive  auf  ForschendesLernen im Lehramt (an der HU).-----------------Einführung und Organisatorisches
 Thema: Modul „Pädagogisches Handeln und Lernorte“, besteht aus VS, Praktikum,NS. Es schließt mit einem Bericht zum Praktikum ab, in dem den Großteil ein Forschungsprojekt einnimmt, das Jede/r im Modul erarbeitet und durchgeführt hat(das nenne ich im Interview immer „Lernforschungsprojekt“).
 Ziel: genaueres Kennenlernen der stud. Perspektive auf das Modul und das Forschen in der Schule -> Rückführung in die Dozentengruppe, Verbesserung des Moduls
 Wir sind deshalb interessiert an offenen (i. S. v. ehrlichen) Antworten, es gibt keine „falschen“ Antworten.
 Freiwilligkeit der TN, muss nicht antworten, jederzeit abbrechen, kann auch im Nachhinein Nichtverwendung der Daten verlangen
 Einwilligungserklärung unterschreiben lassen
 Informationsblatt mit nach Hause geben, kann auch sofort gelesen werden (Einwilligungserklärung ist Kurzform dessen)
Bisherige Einschätzung Verlauf und Lernfortschritte (Einstieg)1 Erzähl mir doch einmal kurz, wie du das Nachbereitungsseminar/das Modul bisher erlebt hast. 1.1 Woran denkst du, wenn du zum jetzigen Zeitpunkt an die Lehrveranstaltung denkst? 1.2 Welches Projektthema hast du gewählt?2 Wenn du auf die letzten beiden Semester zurückblickst: was weißt du jetzt über Schulforschung (Forschen in, über und für die Schule), was du vorher noch nicht wusstest? (Einstellungsveränderung 4.)Verständnis von Form und Funktion des LFP (im Studium und im Lehrberuf)3 Es gibt in diesem Modul verschiedene Qualifikationsziele, zu denen einerseits gehört, dass ihr pädagogische Inhalte lernt, aber auch ein eigenes Lernforschungsprojekt im berufsfelderschließenden Praktikum durchführt.  Mich interessieren deine Erfahrungen damit.3.1 Stell dir vor, du sollst einem Kommilitonen/ einer Kommilitonin erklären, was ein „Lernforschungsprojekt“ im Lehramtsstudium der HU genau ist - wie würdest du das beschreiben?3.2 Wie würdest du ihm/ihr erklären, was der Nutzen dieses Lernforschungsprojekts sein kann? 3.3 Was würdest du ihm/ihr für die Durchführung raten/mit auf den Weg geben? (Warum hast du gerade diese Punkte ausgewählt?)Wahrgenommene und gewünschte Lerngelegenheiten für Einstellungsveränderungen Nachbereitungsseminar-Studierende:Für diejenigen, die eine Einstellungsänderung beschrieben haben:     4 Du hast vorhin gesagt, dass Du jetzt – also nach dem Lernforschungsprojekt – etwas anders über Forschung denkst als davor. Kannst du vielleicht zurückverfolgen, was genau dazu geführt hat, dass du jetzt anders denkst? Für diejenigen, die keine Einstellungsänderung beschrieben haben:Du hast vorhin gesagt, dass Du jetzt – also nach dem Lernforschungsprojekt – immer noch genauso über Forschung denkst als davor. Was hätte Dich ins Nachdenken über Forschung bringen können? Was hätte man dafür im Vor- oder Nachbereitungsseminar tun können/ müssen? 
5 Welchen Nutzen von Schulforschung konntest du in der Praxis beobachten? Möchtest du dies selbst ausprobieren? (Hast du schon konkrete Ideen welche Untersuchungen du vornehmen willst?)6 Manche Studierenden haben uns gesagt, dass es für Sie nützlich war, im Vorbereitungsseminar Schritt für Schritt ihr Exposé zu erarbeiten. Inwiefern würdest du dieser Meinung zustimmen?
7 Gab es für dich andere hilfreiche Aufgaben (z. B. Texte, Seminarmethoden, Gespräche), durch die du (mehr) Freude oder Interesse am Forschen gefunden hast?(wenn Nutzen des LFP gesehen)8 Hast du im Seminar oder begleitend zu deinem Forschungsprojekt ein Portfolio erstellt, ein Forschungstagebuch oder musstest du Reflexionsaufgaben schriftlich bearbeiten?Wenn ja: worüber hast du geschrieben, und was hast du so zum Thema Forschen in der Schule gelernt? Wie fandest du diese Schreibaufgabe/ dieses Tagebuchschreiben?9 Was hättest du dir für das das Modul gewünscht, damit dein Forschungsprojekt noch besser hätte verlaufen können?Optional: Ein kleines Gedankenexperiment10 Stell dir vor, eine neue Studie wird in den Medien und der Öffentlichkeit bekannt, die besagt, dass 6-10-jährige Kinder in der Schule einen größeren Wissenszuwachs haben, wenn sie 80% der Zeit allein, also in Einzelarbeit lernen und ca. 20% in Gruppen arbeiten. Wie würdest du mit dieser Studie und deren Ergebnissen umgehen? (Und was, wenn die Studie zu dem genau gegenteiligen Ergebnis gekommen wäre?)Ergänzungen und Fragen11 Was hat dir das Praktikum insgesamt, also auch in anderen Bereichen, gebracht (Z.B.Berufswahl)?12 Gibt es Dinge, die du zu deinem Lernen und Arbeiten in diesem Modul/in dieser LV noch gern sagen möchtest?13 Hast du noch abschließende Bemerkungen oder Fragen zur Studie?Bei Interesse an Rückmeldung -> Mail-AdresseVielen Dank!
Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfragen
 nonverbale Aufrechterhaltung
 Kannst du noch etwas mehr dazu erzählen? Kannst du das noch ein wenig ausführlicher beschreiben?
 Und dann? Wie ging es weiter?
 Wie war das so mit…?
 Kannst du ein Beispiel dafür nennen?Mögliche Nennungen von Lerngelegenheiten (als Anregung, zum Nachfragen)
- bestimmte Texte lesen und diskutieren (zu welchem Thema?)
- bestimmte Aufgaben, z. B. Literatur suchen, Exposé schreiben, Poster 
- Relevanz des Forschungsthemas für den/die Studierende/n, die Schule…
- Über die Bedeutung von Praxisforschung/Schulforschung gesprochen.
- Mit anderen zusammen gearbeitet/ geforscht.
Masterstudierende im Praxissemester: Interviewleitfaden – fokussiertes Interview „Forschen im Lehramt und im Beruf“Erfassung von Einstellungen und Erfahrungen mit Forschung in Studium und Schule, von Lerngelegenheiten und von Vorstellungen zur Rolle von Theorie und Empirie in der zukünftigen LehrtätigkeitZiel: Die Studie soll einen Einblick in individuelle, studentische Perspektiven auf das Forschenim  Studium  und  speziell  innerhalb  der  vielen  Aufgaben  im  Praxissemester  erarbeiten.Allgemein  gesprochen  interessieren  mich  individuelle  Erfahrungen  und  Einstellungenhinsichtlich wissenschaftlicher Theorien, wissenschaftlicher Arbeit und empirischer Forschungim  Lehramt.  Spezifisch  gehe  ich  der  Frage  nach,  welche  Elemente  im  PraxissemesterStudierende  dazu  anregen,  motiviert  forschend  in  der  Schule  zu  agieren,  sich  reflexiv-forschend mit dem Lehrerberuf auseinanderzusetzen und diese Haltung perspektivisch in dieLehrpraxis zu übernehmen (Identifikation von Lerngelegenheiten, motivierende Elemente imLern- und Forschungsprozess, Zukunftsorientierung).-----------------Einführung und Organisatorisches
 Thema: Im Studium und speziell im Praxissemester sind Sie mit unterschiedlichen Aufgaben konfrontiert. Dazu gehört die Vorbereitung, Durchführung und Reflexion von Unterricht, aber auch die Erarbeitung und Durchführung von studentischen Forschungsprojekten und so genannten „Lernforschungsprojekten“ oder fachdidaktischen Studienprojekten. 
 Ziel der Studie: genaueres Kennenlernen der stud. Perspektive auf diese Forschungsaufgaben im Studium und speziell im PS -> individuelle Forschungsbiographien (langfristig) erfassen, unterstützende Lernmöglichkeiten herausfinden; Rückführung in die Dozentengruppe, Verbesserung der Ausbildung (Handlungsempfehlungen)
 Ich bin deshalb interessiert an offenen (i. S. v. ehrlichen) Antworten, es gibt keine „falschen“ Antworten.
 Freiwilligkeit der TN, muss nicht antworten, jederzeit abbrechen, kann auch im Nachhinein Nichtverwendung der Daten verlangen
 Einwilligungserklärung unterschreiben lassen
 Informationsblatt mit nach Hause geben, kann auch sofort gelesen werden (Einwilligungserklärung ist Kurzform dessen)
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Masterstudierende im Praxissemester: Interviewleitfaden – 2. fokussiertes Interview „Forschen im Lehramt und im Beruf“Erfassung von Einstellungen und Erfahrungen mit Forschung in Studium und Schule, von Lerngelegenheiten und von Vorstellungen zur Rolle von Theorie und Empirie in der zukünftigen LehrtätigkeitZiel: Die Studie soll einen Einblick in individuelle, studentische Perspektiven auf das Forschenim  Studium  und  speziell  innerhalb  der  vielen  Aufgaben  im  Praxissemester  erarbeiten.Allgemein  gesprochen  interessieren  mich  individuelle  Erfahrungen  und  Einstellungenhinsichtlich wissenschaftlicher Theorien, wissenschaftlicher Arbeit und empirischer Forschungim  Lehramt.  Spezifisch  gehe  ich  der  Frage  nach,  welche  Elemente  im  PraxissemesterStudierende  dazu  anregen,  motiviert  forschend  in  der  Schule  zu  agieren,  sich  reflexiv-forschend mit dem Lehrerberuf auseinanderzusetzen und diese Haltung perspektivisch in dieLehrpraxis zu übernehmen (Identifikation von Lerngelegenheiten, motivierende Elemente imLern- und Forschungsprozess, Zukunftsorientierung).-----------------Einführung und Organisatorisches
 Folgebefragung zum weiteren Verlauf der Forschung im Praxissemester und wie sich dieser Verlauf auf Ihre Ausbildung ausgewirkt hat
 Versuch, hilfreiche Lernsituationen zu finden
 Ich bin deshalb interessiert an offenen (i. S. v. ehrlichen) Antworten, es gibt keine „falschen“ Antworten.
 Freiwilligkeit der TN, muss nicht antworten, jederzeit abbrechen, kann auch im Nachhinein Nichtverwendung der Daten verlangen
 Einwilligungserklärung unterschreiben lassen
 Informationsblatt mit nach Hause geben, kann auch sofort gelesen werden (Einwilligungserklärung ist Kurzform dessen)
Leitfrage (Erzählaufforderu
ng)Ch









































Ausblick auf die Ma
sterarbeit(Stand 
zum 1. Interview) W
ie ist das 
Projekt weitergegan
gen?
Was hat sie überras
cht?
Was haben Sie hera
usgefunden? 
Was fanden Sie sch





Was wissen Sie nun
 über Forschung in 
der
Schule, was Sie vor
her noch nicht 




verbinden? Inwiefern konnten S
ie Unt.-LFP 




Können Sie dazu no
ch etwas 
mehr erzählen? Und dann? Wie ging
 es weiter?
Wie war das so mit
…?
Können Sie mir das
 an einem 
Beispiel genauer be
schreiben? 
Stellen Sie sich vor








s würden Sie 
ihr sagen? Welche Tipps würde
n Sie ihr 
geben, damit ihr Pr
ojekt gut 
läuft?



























dass…. Wer oder w
as hat Ihrer 
Meinung dazu beige
tragen?




besonders hilfreich? Was würden Sie sic
h wünschen?




Zitat zum Sinn des 
LFP






Zitat zum Sinn von
 






be folgendes Zitat a
us 
Ihrem 1. Interview 
(…) Wie 















Bachelor-Interviews – Vorbereitungsseminar:1. Wenn du auf das Sommersemester zurückblickst: was weißt du jetzt über Schulforschung (Forschen in,über und für die Schule), was du vorher noch nicht wusstest?2.  Es  gibt  in  diesem  Modul  verschiedene  Qualifikationsziele,  zu  denen  einerseits  gehört,  dass  ihrpädagogische  Inhalte  lernt,  aber  auch  ein  eigenes  Lernforschungsprojekt  im  berufsfelderschließendemPraktikum durchführt. Könntest du deine Erfahrungen mit dem Modul erzählen?3. Wie würdest du einer neuen Kommiliton*in erklären, welchen Nutzen das Lernforschungsprojekt hat /warum sie das Lernforschungsprojekt machen muss?4. Bitte erzähle mir doch etwas mehr zu deinen Erfahrungen und Einstellungen zum Forschen in der Schule.Bitte denk einmal zurück, wie du zu deiner Meinung über das Forschen in der Schule gekommen bist – es istgut möglich, dass das ein Entwicklungsprozess war.5.  Welche  konkreten  Merkmale  des  Seminars  fallen  dir  ein,  die  für  dich  in  diesem Prozess  besondersbedeutsam waren?6. Inwiefern würdest du sagen, dass sich dein Eindruck, wie Lehrende durch kleine Forschungsprojekte inder Schule Unterricht analysieren oder sogar verändern können, durch das Seminar geändert hat? (Was istpassiert, dass es dazu gekommen ist?)7. Stell dir vor, eine neue Studie wird in den Medien und der Öffentlichkeit bekannt, die besagt, dass 6-10-jährige Kinder in der Schule einen größeren Wissenszuwachs haben, wenn sie 80% der Zeit allein, also inEinzelarbeit  lernen  und  ca.  20%  in  Gruppen  arbeiten.  Wie  würdest  du  mit  dieser  Studie  und  derenErgebnissen umgehen? (Und was, wenn die Studie zu dem genau gegenteiligen Ergebnis gekommen wäre?)Bachelor-Interviews – Nachbereitungsseminar1:1.Für diejenigen, die eine Einstellungsänderung beschrieben haben:    Du hast vorhin gesagt, dass Du jetzt – also nach dem Lernforschungsprojekt – etwas anders über Forschung denkst als davor. Kannst du vielleicht zurückverfolgen, was genau dazu geführt hat, dass du jetzt anders denkst? 1 nur abweichende Fragen werden aufgeführt
Für diejenigen, die keine Einstellungsänderung beschrieben haben:Du hast vorhin gesagt, dass Du jetzt – also nach dem Lernforschungsprojekt – immer noch genauso über Forschung denkst als davor. Was hätte Dich ins Nachdenken über Forschung bringen können? Was hätte mandafür im Vor- oder Nachbereitungsseminar tun können/ müssen? 2. Welchen Nutzen von Schulforschung konntest du in der Praxis beobachten? Möchtest du dies selbst ausprobieren? (Hast du schon konkrete Ideen welche Untersuchungen du vornehmen willst?)Master-Interviews – Semesterbeginn/-mitte2:1. Wo ist Ihnen vor dem Praxissemester Forschung (im weitesten Sinne) im Studium begegnet?2. Inwiefern konnten Sie das LFP mit Ihren anderen Tätigkeiten verbinden?3. Können Sie Daten für die Masterarbeit nutzen?4. Inwiefern sollte ein/e Lehrer/in Ihrer Meinung nach empirisch forschen und können? Bitte begründen Sie.5. Inwiefern können Sie sich vorstellen, später selbst zu forschen (Varianten…)?Master-Interviews – Semesterende3:1. Ich habe folgendes Zitat aus Ihrem 1. Interview (…) Wie stehen Sie heute nach Abschluss des Praxissemesters dazu?
2 nur abweichende Fragen werden aufgeführt3 nur abweichende Fragen werden aufgeführt
ANHANG 4
Bachelor Master 16/17_1. InterviewEinstellung zur Forschung in der Schule 0 0ambivalent 0 2negativ 0 2neutral 1 0positiv 4 2Einstellung zu Theorie und empirischen Studien 0 0ambivalent 1 1negativ 0 0neutral 4 1positiv 2 3Einstellung zum Forschenden Lernen 0 0positiv 2 2Einstellung zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen 0 0negativ mit direktem Bezug zu Rahmenbedingungen 0 5ambivalent 1 4negativ 0 2neutral 3 0positiv 3 5Nutzen von Forschung in der Schule 0 0kein Nutzen 0 1für die Praxis 2 2forschende Grundhaltung entwickeln 1 0Nutzen von Theorie und empirischen Studien 0 0kein Nutzen 1 0für die Praxis 2 4forschende Grundhaltung entwickeln 0 0Nutzen von Forschendem Lernen 1 2Nutzen der  Forschungsprojekte in den Praxisphasen 0 0kein Nutzen 0 3neue Erkenntnisse 1 2für Studium und wiss. Karriere 2 1für die Praxis 2 4forschende Grundhaltung entwickeln 2 3Forschungskompetenzen erweitern 3 4   SUMME 38 55N = Dokumente 4 5
Master 16/17_2. Interview Master 18/19_1. Interview Master 18/19_2. Interview Total0 0 0 00 1 3 61 0 1 40 0 0 14 2 3 150 0 0 00 0 2 41 0 0 10 0 3 83 2 3 130 0 0 01 1 1 70 0 0 04 1 1 113 1 1 103 0 0 54 2 2 114 2 2 160 0 0 00 0 1 21 2 2 91 0 0 20 0 0 00 0 0 11 1 3 112 0 0 20 0 0 30 0 0 05 1 1 104 2 2 114 1 3 114 2 2 143 0 2 102 1 2 12    55 22 40 2105 2 3 19
Bachelor Master 16/17_1. InterviewEinstellung zur Forschung in der Schule 0 0ambivalent 0 3negativ 0 2neutral 1 0positiv 8 9Einstellung zu Theorie und empirischen Studien 0 0ambivalent 1 1negativ 0 0neutral 5 1positiv 4 5Einstellung zum Forschenden Lernen 0 0positiv 2 2Einstellung zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen 0 0negativ mit direktem Bezug zu Rahmenbedingungen 0 8ambivalent 1 8negativ 0 3neutral 3 0positiv 6 7Nutzen von Forschung in der Schule 0 0kein Nutzen 0 1für die Praxis 5 2forschende Grundhaltung entwickeln 1 0Nutzen von Theorie und empirischen Studien 0 0kein Nutzen 1 0für die Praxis 8 5forschende Grundhaltung entwickeln 0 0Nutzen von Forschendem Lernen 2 2Nutzen der  Forschungsprojekte in den Praxisphasen 0 0kein Nutzen 0 5neue Erkenntnisse 2 2für Studium und wiss. Karriere 3 3für die Praxis 2 4forschende Grundhaltung entwickeln 4 3Forschungskompetenzen erweitern 6 5   SUMME 65 81N = Dokumente 4 5
Master 16/17_2. Interview Master 18/19_1. Interview Master 18/19_2. Interview Total0 0 0 00 1 3 72 0 1 50 0 0 16 3 7 330 0 0 00 0 4 62 0 0 20 0 4 104 3 4 200 0 0 01 1 1 70 0 0 04 1 3 169 1 1 203 0 0 610 2 2 1710 9 3 350 0 0 00 0 1 21 3 3 141 0 0 20 0 0 00 0 0 11 3 5 223 0 0 30 0 0 40 0 0 08 1 3 177 5 2 187 4 3 208 5 5 243 0 3 134 3 2 20    94 45 60 3455 2 3 19
MA 16/17_1. Interview MA 16/17_2. Interview TotalEinstellung zur Forschung in der Schule 0 0 0ambivalent 2 0 2negativ 2 1 3neutral 0 0 0positiv 2 4 6Einstellung zu Theorie und empirischen Studien 0 0 0ambivalent 1 0 1negativ 0 1 1neutral 1 0 1positiv 3 3 6Einstellung zum Forschenden Lernen 0 0 0positiv 2 1 3Einstellung zu den Forschungsprojekten i. d. Praxisphasen 0 0 0negativ mit direktem Bezug zu Rahmenbedingungen 5 4 9ambivalent 4 3 7negativ 2 3 5neutral 0 4 4positiv 5 4 9Nutzen von Forschung in der Schule 0 0 0kein Nutzen 1 0 1für die Praxis 2 1 3forschende Grundhaltung entwickeln 0 1 1Nutzen von Theorie und empirischen Studien 0 0 0kein Nutzen 0 0 0für die Praxis 4 1 5forschende Grundhaltung entwickeln 0 2 2Nutzen von Forschendem Lernen 2 0 2Nutzen der  Forschungsprojekte in den Praxisphasen 0 0 0kein Nutzen 3 5 8neue Erkenntnisse 2 4 6für Studium und wiss. Karriere 1 4 5für die Praxis 4 4 8forschende Grundhaltung entwickeln 3 3 6Forschungskompetenzen erweitern 4 2 6    SUMME 55 55 110N = Dokumente 5 5 10
MA 16/17_1. Interview MA 16/17_2. Interview TotalEinstellung zur Forschung in der Schule 0 0 0ambivalent 3 0 3negativ 2 2 4neutral 0 0 0positiv 9 6 15Einstellung zu Theorie und empirischen Studien 0 0 0ambivalent 1 0 1negativ 0 2 2neutral 1 0 1positiv 5 4 9Einstellung zum Forschenden Lernen 0 0 0positiv 2 1 3Einstellung zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen 0 0 0negativ mit direktem Bezug zu Rahmenbedingungen 8 4 12ambivalent 8 9 17negativ 3 3 6neutral 0 10 10positiv 7 10 17Nutzen von Forschung in der Schule 0 0 0kein Nutzen 1 0 1für die Praxis 2 1 3forschende Grundhaltung entwickeln 0 1 1Nutzen von Theorie und empirischen Studien 0 0 0kein Nutzen 0 0 0für die Praxis 5 1 6forschende Grundhaltung entwickeln 0 3 3Nutzen von Forschendem Lernen 2 0 2Nutzen der  Forschungsprojekte in den Praxisphasen 0 0 0kein Nutzen 5 8 13neue Erkenntnisse 2 7 9für Studium und wiss. Karriere 3 7 10für die Praxis 4 8 12forschende Grundhaltung entwickeln 3 3 6Forschungskompetenzen erweitern 5 4 9    SUMME 81 94 175N = Dokumente 5 5 10
Bachelor Master 18/19 TotalEinstellung zur Forschung in der Schule 0 0 0ambivalent 0 4 4negativ 0 1 1neutral 1 0 1positiv 4 5 9Einstellung zu Theorie und empirischen Studien 0 0 0ambivalent 1 2 3negativ 0 0 0neutral 4 3 7positiv 2 5 7Einstellung zum Forschenden Lernen 0 0 0positiv 2 2 4Einstellung zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen 0 0 0negativ mit direktem Bezug zu Rahmenbedingungen 0 2 2ambivalent 1 2 3negativ 0 0 0neutral 3 4 7positiv 3 4 7Nutzen von Forschung in der Schule 0 0 0kein Nutzen 0 1 1für die Praxis 2 4 6forschende Grundhaltung entwickeln 1 0 1Nutzen von Theorie und empirischen Studien 0 0 0kein Nutzen 1 0 1für die Praxis 2 4 6forschende Grundhaltung entwickeln 0 0 0Nutzen von Forschendem Lernen 1 0 1Nutzen der  Forschungsprojekte in den Praxisphasen 0 0 0kein Nutzen 0 2 2neue Erkenntnisse 1 4 5für Studium und wiss. Karriere 2 4 6für die Praxis 2 4 6forschende Grundhaltung entwickeln 2 2 4Forschungskompetenzen erweitern 3 3 6    SUMME 38 62 100N = Dokumente 4 5 9
Bachelor Master 18/19 TotalEinstellung zur Forschung in der Schule 0 0 0ambivalent 0 4 4negativ 0 1 1neutral 1 0 1positiv 8 10 18Einstellung zu Theorie und empirischen Studien 0 0 0ambivalent 1 4 5negativ 0 0 0neutral 5 4 9positiv 4 7 11Einstellung zum Forschenden Lernen 0 0 0positiv 2 2 4Einstellung zu den Forschungsprojekten in den Praxisphasen 0 0 0negativ mit direktem Bezug zu Rahmenbedingungen 0 4 4ambivalent 1 2 3negativ 0 0 0neutral 3 4 7positiv 6 12 18Nutzen von Forschung in der Schule 0 0 0kein Nutzen 0 1 1für die Praxis 5 6 11forschende Grundhaltung entwickeln 1 0 1Nutzen von Theorie und empirischen Studien 0 0 0kein Nutzen 1 0 1für die Praxis 8 8 16forschende Grundhaltung entwickeln 0 0 0Nutzen von Forschendem Lernen 2 0 2Nutzen der  Forschungsprojekte in den Praxisphasen 0 0 0kein Nutzen 0 4 4neue Erkenntnisse 2 7 9für Studium und wiss. Karriere 3 7 10für die Praxis 2 10 12forschende Grundhaltung entwickeln 4 3 7Forschungskompetenzen erweitern 6 5 11    SUMME 65 105 170N = Dokumente 4 5 9
